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Résumé :
Dans cet article, l'objectif poursuivi consiste à évaluer les effets de la mise en place d'une
adaptation didactique sur l'écriture narrative d'élèves à risque intégrés. L'originalité de
l'étude repose sur le choix de la situation d'apprentissage et de l'adaptation didactique afin de
permettre aux élèves à risque d'une classe de 4^ année du primaire d'une école québécoise de
produire des récits structurés et cohérents. L'apport de l'adaptation didactique «texte modèle»
réside dans la présentation d'un texte fini répondant aux attentes finales afin de guider le
processus d'écriture. L'analyse quantitative des résultats montre des effets significatifs
produits par le dispositif didactique sur la compétence à structurer un texte de type narratif et
sur celle à le rendre cohérent.
Mots-clés : Adaptation didactique - Élèves à risque - Rédaction de récits - Planification -
Texte narratif - Adaptation scolaire
RESUME
Les effets de la mise en place d'une adaptation didactique en rédaction sur les
productions écrites d'élèves à risque en contexte d'intégration scolaire
Par Antoine Giguère
Dans ce projet de recherche, l'objectif poursuivi consiste à évaluer les effets de la
mise en place d'une adaptation didactique sur l'écriture narrative d'élèves à risque
intégrés. L'originalité de l'entreprise repose sur le choix de la situation d'apprentissage et
de l'adaptation didactique afin de permettre aux élèves à risque d'une classe de 4® année
du primaire d'une école québécoise de produire des récits structurés et cohérents.
L'apport de l'adaptation didactique «texte modèle» réside dans la présentation d'un texte
fini répondant aux attentes finales afin de guider le processus d'écriture. L'analyse
statistique de variance à mesures répétées portée sur les productions des sujets met en
exergue des effets significatifs produits par le dispositif didactique sur les compétences
des sujets à structurer un texte de type narratif et à le rendre cohérent.
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INTRODUCTION
Avec l'implantation de la réforme en éducation, le ministère de l'Éducation
(2001) du Québec a redéfini sa mission éducative en la morcelant en trois axes :
l'instruction, la socialisation et la qualification. Or, ce remaniement visait un but bien
précis, soit celui d'augmenter le taux de diplomation qui, au constat des États
généraux sur l'éducation (1996), n'était pas reluisant. En effet, il semblerait que trop
de jeunes quitteraient l'école sans aucune qualification ou diplôme ce qui les mènerait
directement vers l'exclusion sociale (Gouvernement du Québec, 1996). Le MÉQ
(2001) a alors revu ses objectifs en visant dorénavant la réussite pour tous, et ce, tant
pour les élèves performants que pour ceux présentant des difficultés d'apprentissage
ou d'adaptation.
À l'image de plusieurs pays industrialisés, le Québec s'est inscrit dans un
contexte de scolarisation de l'élève dans le milieu le plus naturel possible :
l'intégration scolaire. Ce contexte d'éducation est jugé idéal pour l'instruction, la
socialisation et la qualification des élèves à risque, notamment pour ceux présentant
des difficultés du langage écrit. Il s'avère pourtant que trop souvent la scolarisation
en contexte d'intégration scolaire se solde par un échec.
Si plusieurs programmes spécialisés ont été mis à l'essai pour soutenir
l'intégration des élèves à risque, l'adaptation de l'enseignement s'avère une avenue
intéressante en classe ordinaire. Toutefois, nombreuses sont les recherches qui
démontrent que sa mise en place efficace s'avère difficile. Au Québec, peu de travaux
portent sur l'adaptation de l'enseignement, encore moins en ce qui concerne
l'adaptation de l'enseignement de l'écriture. Dès lors, la vérification des effets
possibles d'une telle adaptation apparaît pratiquement une nécessité. Il s'agit ici de
l'objet de notre recherche. Pour ce faire, nous cherchons à évaluer l'effet de la mise
en place d'une adaptation didactique en écriture auprès d'élèves à risque intégrés à la
classe ordinaire du primaire.
Par nos travaux de maîtrise, nous nous inscrivons dans un projet de recherche
plus vaste, celui de Julie Myre-Bisaillon, portant sur les adaptations didactiques en
français. Il fait suite à une recension des écrits concernant les adaptations didactiques
à mettre en place dans la classe ordinaire et s'insère dans le contexte de l'intégration
scolaire des élèves à risque. Ainsi, le présent projet de maîtrise vise à justifier la
pertinence de notre recherche en présentant la problématique, définit les concepts
exploités dans le cadre conceptuel, expose la méthode envisagée dans la
méthodologie et enfin, présente et discute les résultats, sous forme d'un article
scientifique, dans la l'analyse et la discussion.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE DE LA RECHERCHE
1. CONTEXTE : L'INTÉGRATION SCOLAIRE
S'inscrivant dans un projet de recherche de plus grande envergure portant sur
l'impact de la mise en place d'adaptations didactiques en français pour des élèves à
risque' intégrés aux classes ordinaires du primaire, l'objectif général de notre projet
est de vérifier l'effet d'une adaptation didactique en écriture auprès de cette clientèle.
Ce projet s'inscrit ainsi dans le contexte de l'intégration scolaire des élèves à risque.
De plus, il s'insère dans la continuité de travaux portant sur une recension des écrits
scientifiques concernant les adaptations didactiques en français et en mathématiques
en vue du soutien d'élèves à risque intégrés (Myre-Bisaillon, Theis, Giguère, Martin,
et Bergeron, 2006). Ainsi, il constitue la première étape dans la vérification de
l'impact d'adaptations didactiques en français : lecture et écriture (Projet
subventionné par le Fonds québécois de la recherche sur la société et la culture -
FQRSC - Jeune Chercheur, Myre-Bisaillon, 2006-2009).
Apprendre est un exercice ardu pour tous. Cette activité est d'autant plus
complexe pour les élèves à risque. Au Québec, comme dans plusieurs pays
occidentaux, on observe encore aujourd'hui un nombre alarmant d'élèves à risque. En
effet, près de 11% de la population scolaire primaire et secondaire présenterait de
telles difficultés (Gouvernement du Québec, 2003). Il s'agit d'une préoccupation
sociale importante puisque ces difficultés se manifestent dans tous les domaines
d'apprentissage, particulièrement en ce qui concerne le français et les mathématiques.
' Les élèves à risque sont ceux présentant des difficultés pouvant mener à un échec, des retards
d'apprentissage, des troubles émotifs, des troubles du comportement, un retard de développement ou
une déficience intellectuelle légère (Gouvernement du Québec, 2000, p.5). Nous retenons cette
défmition pour l'ensemble de notre document.
De plus, ces difficultés peuvent être lourdes de conséquences attendu que près de
38% de l'effectif scolaire ne parvient pas à l'obtention d'un diplôme d'études
secondaires générales ou professionnelles. Ils sont également nombreux à décrocher
du système scolaire, soit 19,7% (Gouvemement du Québec, 2007).
Notre régime éducatif, tel qu'on le connaît, a subi de vastes remaniements.
Les États généraux de l'éducation a conduit le gouvemement québécois à revoir ses
programmes de formation (Gouvemement du Québec, 2001, 2004), sa politique en
matière d'adaptation scolaire (Gouvemement du Québec, 1999) ainsi que ses
définitions touchant les élèves handicapés, en difficulté d'apprentissage ou
d'adaptation (Gouvemement du Québec, 2000). Ces changements en ont intéressés
plus d'un - et en intéressent toujours de nombreux - en stimulant plusieurs travaux de
recherche en éducation. Au commencement du XXIe siècle, nous nous retrouvons
donc dans un éclatement des courants de pensée et des différentes manières
d'enseigner (De Grandmont, 2004). De ces bouillonnements réflexifs, on remarque
que certains chercheurs portent leur attention sur les élèves présentant des besoins
particuliers en classes spéciales ou encore en écoles spéciales (Beaupré, Bébard,
Courchesne, Pomerleau, et Tétreault, 2004; Bélanger, 2004; Chabanne, 2005; De
Grandmont, 2004; Debeurme et Van Gmnderbeeck, 2002; Friend et Bursuck, 1999b;
Fuchs, Fuchs, Hamlett, Phillips, et Kams, 1995; Giasson, 1995; Gillig, 1998;
Lienemann, Graham, Leader-Janssen, et Reid, 2006; Maertens, 2004; Massé, 2004;
Myre-Bisaillon et al, 2006; O'Donoghue et Chalmers, 2000; Schmidt, Tessier,
Drapeau, Lachance, Kalubi, et Fortin, 2003; Switlick, 1997; Vaughn, Bos, et
Schumm, 2000; Vienneau, 2006). Leurs travaux amorcent la réflexion sur l'existence
d'autres moyens de répondre à leurs besoins (Vianin, 2001). À l'instar d'autres pays
d'occident, nos dirigeants se sont mis à exprimer le souhait de scolariser dans le
milieu le plus naturel possible les élèves à risque (O'Donoghue et Chalmers, 2000).
Concrètement, ces élèves se voient réintégrer leurs écoles de quartier et la classe
ordinaire (De Grandmont, 2004).
Parce que la réalité des élèves à risque est préoccupante par leur nombre
élevé, mais également parce qu'ils sont principalement touchés par le décrochage
scolaire, le ministère de l'Éducation du Québec (2003) met en place des politiques et
des stratégies (Gouvernement du Québec, 2002) visant à remédier à la situation. Les
visées du ministère sont dès lors costaudes. En effet, il cible ni plus ni moins que la
réussite pour tous (Gouvernement du Québec, 2003). Ici, comme ailleurs en occident,
la réponse à cette demande ministérielle s'actualise en contexte d'intégration à la
classe ordinaire^ de ces élèves (O'Donoghue et Chalmers, 2000; Vianin, 2001) et par
la mise en place d'actes pédagogiques adaptés (Gouvernement du Québec, 2003).
D'ailleurs, la loi sur l'instruction publique reconnaît à chaque élève le droit de
recevoir des services éducatifs qui lui sont adaptés (Gouvernement du Québec, 1988,
art. 234). Ce principe, dont plusieurs autres provenant de cette même loi, est
intimement lié à la reconnaissance des droits humains et à la reconnaissance de
l'égalité des chances proclamées dans la Charte des droits et libertés : entre autres, le
droit à l'éducation pour tous et le droit à l'éducation dans le même milieu que les
autres enfants du même âge (Maertens, 2004).
Le mouvement croissant de l'intégration scolaire^ depuis une vingtaine
d'années, se traduisant par un enseignement ordinaire ainsi que par des services
spécialisés offerts en milieu ordinaire, profiterait aux élèves à risque (Goupil,
Comeau, Doré, et Filion, 1995). Par cette situation, plusieurs acteurs sont essentiels à
la réussite de cette intégration. L'enseignant titulaire de la classe ordinaire ressort
^ Selon Legendre (2005), la classe ordinaire est la classe où l'enseignement est dispensé selon les
méthodes pédagogiques conçues pour la majorité des élèves (p.2I5). Spécifions qu elle est également
le lieu de la mise en place d'adaptations didactiques visant à répondre aux besoins des élèves à risque.
^ A priori, l'intégration scolaire poursuit la visée d'éliminer la ségrégation d'un élève due à sa
scolarisation en milieu spécial. Sa prémisse prône donc le maintien de 1 élève dans le milieu le plus
naturel possible, ici la classe ordinaire (Gouvernement du Québec, 1999; Legendre, 2005). Toutefois,
il ne suffit pas d'intégrer socialement l'élève à risque, mais il faut également mettre en place des
mesures pédagogiques visant sa participation optimum aux situations d enseignement-apprentissage de
sa classe (Vienneau, 2004). L'intégration scolaire inclut donc une dimension pédagogique (Vienneau,
2006).
10
toutefois comme étant au centre de cette réussite (Beaupré et al, 2004). Il est ainsi
considéré le premier responsable de la prise en charge des difficultés des élèves de sa
classe (Debeurme et Lamarche, 1998; Schumm, 1999) et doit alors relever un défi de
taille afin d'adapter au quotidien ses pratiques enseignantes aux besoins des élèves
intégrés. L'adaptation de ses interventions pédagogiques doit rendre l'apprentissage
accessible à tous ses élèves. Plus particulièrement, l'élève à risque doit trouver sa
place, quelle soit totale ou partielle, dans la classe ordinaire (O'Donoghue et
Chalmers, 2000), assurant ainsi son acceptation par tous les élèves du groupe.
L'intégration scolaire demande des changements fondamentaux dans la
pratique professionnelle des enseignants. En plus d'être spécialiste des principes de
l'enseignement dispensé ordinairement, la personne enseignante devient détentrice de
la meilleure connaissance possible des caractéristiques de ses élèves et des visées de
ceux-ci (Beaupré et ai, 2004). De la sorte, ce n'est plus à l'élève de s'adapter à la
tâche, mais à l'enseignant d'adapter ses pratiques aux besoins particuliers de celui-ci.
Néanmoins, il n'en demeure que certaines interventions spécifiques et ponctuelles
sont nécessaires et incontournables afin de répondre à certains besoins très
particuliers (Debeurme et Van Grunderbeeck, 2002; Myre-Bisaillon, 2004).
Toutefois, la mise en place de ces interventions revient plutôt à l'orthopédagogue.
L'attitude de la personne enseignante, particulièrement à l'égard de
l'intégration scolaire, a un impact important sur la réussite de l'élève à risque. À titre
d'exemple, une attitude positive influence nécessairement positivement les
comportements en classe et améliore la perception de certains à l'égard des élèves
présentant des besoins particuliers. Même si certaines craintes subsistent, la majorité
des enseignants ont une attitude favorable à l'intégration scolaire, en autant que
certains ajustements soient envisagés (Bélanger, 2004; Vienneau, 2004). En effet, il
ne suffit pas d'intégrer physiquement élèves à risque dans la classe et de leur
présenter les mêmes situations d'apprentissage-évaluation qu'on présente autres
élèves (Vaughn, 1996). Les enseignants doivent déployer des mesures de nature
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pédagogique et didactique qui visent à modifier le fonctionnement de la classe entière
et la manière dont sont gérés les apprentissages (Gillig, 1998).
Le rôle d'adapter les situations d'apprentissage-évaluation dans le but de
favoriser la réussite revient à l'enseignant. Cette complexification de tâche augmente
chez lui le sentiment d'incompétence, ne se sentant pas outillé pour intervenir
efficacement auprès des élèves à risque (Saint-Laurent, Trépanier, et Vézina, 1995).
Plusieurs enseignants se plaignent entre autres du manque de formation aux pratiques
de différenciation et du manque de temps (Bélanger, 2004; Vianin, 2001). Ainsi, bien
que l'intégration soit souhaitable, elle est ardue à réaliser : le nombre élevé d'élèves
dans les classes et le manque de ressources humaines supplémentaires pouvant
soutenir l'enseignant lors de l'intégration de ces enfants (Schumm, 1999). Il devient
donc primordial que le soutien aux élèves intégrés se traduisent par un apport au plan
des ressources humaines et matérielles, mais également par le respect des ratios
d'élèves, par la représentativité proportionnelle du nombre d'élèves à risque par
classe par rapport au milieu et par la prise en compte des caractéristiques spécifiques
des élèves lors de l'établissement des classes (Bélanger, 2004). Enfin, pour que
l'adaptation puisse être planifiée, du temps doit être accordé au personnel enseignant
hors de la présence des élèves (Bélanger, 2003).
Le ministère de l'Éducation du Québec a proposé en 2001 une réforme devant
faciliter l'intégration des clientèles handicapées et à risque. Effectivement, le MÉQ
(2001) a ajouté les compétences transversales, leur développement étant prévu dès le
début du primaire. Concernant les compétences disciplinaires, leur développement
s'effectue dorénavant sur deux ans, réduisant ainsi le nombre d'évaluations
sanctiormées. La réforme conduit ainsi à un plus grand respect des rythmes
d'apprentissage variés des élèves (Maertens, 2004). Dans le même sens, la Loi sur
l'instruction publique (Gouvernement du Québec, 1988) prévoit une plus grande
autonomie aux établissements scolaires leur permettant d'adapter les compétences et
les contenus d'enseignement des programmes d'études (article 85). Bien que la loi
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permette d'adapter les pratiques enseignantes et que la politique de l'adaptation
scolaire le promeut, il est compréhensible qu'en contexte d'appropriation de la
réforme, plusieurs enseignants n'aient pas disposé des conditions idéales pour le faire.
La demande à l'égard des enseignantes et des enseignants d'adapter leur
enseignement afin de répondre aux besoins particuliers des élèves intégrés est bien
réelle. Le bouleversement soudain dans leurs responsabilités réoriente leurs rôles et
donne lieu à différents inconforts. Ainsi, les difficultés didactiques occasionnées par
la présence des élèves à risque en classe ordinaire apparaissent évidentes chez
plusieurs enseignants. Il devient donc nécessaire de se questionner sur la nature des
adaptations'* de l'enseignement à envisager dans ce contexte. La mise en place
d'adaptations didactiques apparaît ici une avenue prometteuse (Vienneau, 2004). Elle
pourrait d'une part réduire la nécessité des interventions spécialisées et d'autre part,
lorsqu'elles sont nécessaires, en faciliter leur mise en place. Mais encore plus
important, elle accentue les possibilités de conduire les élèves à risque vers la
réussite.
Le MELS (2006) fait une distinction entre les terme adaptation et modification, deux mesures servant
à répondre aux besoins spécifiques de l'élève à risque. Par soucis de cohérence, nous utiliserons le
terme adaptation à la fois pour des mesures qui modifient le degré de difficulté de la tâche et pour
celles qui ne le modifient pas. Des nuances seront apportées dans le cadre conceptuel de ce projet.
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2. L'ENSEIGNEMENT DE L'ECRITURE
2.1 L'état de la situation
Dans notre société technologiquement avancée, le langage écrit occupe une
place prépondérante. En effet, la poussée grandissante de la production
d'informations ainsi que de sa diffusion requiert l'écrit. D'ailleurs, cette diffusion,
propulsée par l'outil informatique, accentue l'omniprésence de l'écrit par
l'augmentation de la quantité et de la rapidité des communications écrites. Les textes
se doivent d'être de plus en plus clairs, cohérents et précis (DIEPE, 1995). Il devient
donc impératif de former des citoyens compétents à utiliser adéquatement, voire
efficacement, l'écriture comme véhicule de communication et d'expression. Au
courant occidental désireux d'améliorer les compétences de scripteur de l'apprenant,
le ministère de l'Éducation du Québec s'y rallie. En effet, il considère indispensables
les compétences développées en français puisqu'elles sont nécessaires à une
participation active à la société, mais également parce qu'elles sont 1 assise au
développement de nombreux apprentissages relevant d'autres domaines
(Gouvernement du Québec, 2001).
2.2 La mobilisation de l'État québécois face aux faiblesses en écriture
L'École québécoise se mobilise afin de répondre le mieux possible à cette
exigence sans cesse grandissante : la maîtrise améliorée par de plus en plus de
citoyens du langage écrit comme véhicule communicatif. Le gouvernement québécois
a ainsi apporté des remaniements d'envergure à son programme de formation.
L'importance de l'enseignement de l'écriture s'est accrue, entre autres par la
désignation d'une compétence disciplinaire en français Écrire des textes variés, mais
également par l'augmentation du temps accordé à son enseignement (Gouvernement
du Québec, 2001).
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Maintenant que la compétence à écrire apparaît une préoccupation importante
de notre gouvernement, il demeure que son développement se traduit par un parcours
itératif ardu pour une majorité d'élèves (Falardeau et Grégoire, 2006). Effectivement,
aux yeux de plusieurs, écrire constitue une tâche difficile et exigeante à maîtriser
(Graham, 2006; Lienemann et al, 2006; Persky, Daane, et Jin, 2003). Il s'agit d'une
réalité d'autant plus préoccupante en ce qui concerne les élèves à risque (Graham,
Harris, et Larsen, 2001).
2.3 Problématique liée à l'enseignement de l'écriture : l'adaptation de
l'enseignement
Plusieurs projets aux États-unis, mais également ici, ont tenté jusqu'à
maintenant de soutenir les enseignants dans l'adaptation de leur enseignement. Au
Québec, Saint-Laurent et ses collaborateurs (1995), par leur programme
d'intervention auprès des élèves à risque - une nouvelle option éducative (projet
PIER), ont expérimenté de nouvelles façons de faire devant mieux répondre aux
besoins spécifiques des élèves à risque. Essentiellement, leur démarche visait à
adapter les pratiques professionnelles de l'orthopédagogue, mais également de
l'enseignant titulaire, au regard des caractéristiques de cette clientèle (Saint-Laurent
et al, 1995). Bien que ce projet tablait sur l'adaptation de l'enseignement, il ne tenait
que très peu compte de la composante conceptuelle ou didactique des contenus à
enseigner et à apprendre en français. Par ailleurs, si certaines recherches mettent
l'accent sur les contenus, les projets mis à l'essai sont prioritairement des
programmes d'interventions spécialisées ou de consolidation de l'apprentissage
(Cavanagh, 2002; Gagnon, 2006; Myre-Bisaillon, 2004; Schmidt et al, 2003).
En ce qui a trait aux travaux états-uniens et européens, un nombre
impressionnant de travaux récents se sont intéressés à l'adaptation de l'enseignement.
En effet, un rapport technique du National center on educational outcomes (2007)
fait état de 32 recherches publiées en 2005 et 2006 concernant les effets de la mise en
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place d'adaptations portant sur l'évaluation des apprentissages. En regard aux
adaptations liées à l'accès de l'écrit par l'oral ainsi que les adaptations concernant le
temps, il s'en dégage que la plupart de ces ajustements ont des effets positifs sur les
résultats des évaluations, malgré que certaines mentionnent l'absence d'effet pour ces
adaptations (Zenisky et Sireci, 2007). Quoi que nombreuses, aucune de ces
recherches actuelles ne s'est penchée, à notre connaissance, sur l'adaptation d'un
contenu ou d'une approche didactique, et donc, de leurs effets.
4. QUESTION GÉNÉRALE DE RECHERCHE
La situation qui vient d'être mise en relief par la problématique démontre,
d'une part, à quel point il est primordial d'adapter l'enseignement en classe ordinaire
afin de mieux répondre aux besoins particuliers des élèves à risque intégrés. D'autre
part, plusieurs recherches se sont intéressées à la réalité des élèves à risque et à
l'adaptation de l'enseignement. Pourtant, aucune recherche à notre connaissance, ne
semble s'être attardée à l'effet de la mise en place d'adaptations didactiques en classe
ordinaire en contexte d'intégration scolaire. De ce fait, il devient donc nécessaire de
s'y intéresser, particulièrement en ce qui a trait aux difficultés en écriture. Ainsi, nous
dégageons la question générale de recherche suivante :
Quels sont les effets de la mise en place d'une adaptation didactique en écriture
sur les productions écrites d'élèves à risque en contexte d'intégration scolaire?
Afin de mieux comprendre et de bien circonscrire les concepts en jeu dans
cette recherche, nous expliciterons, dans la prochaine section, les concepts se
rattachant à l'écriture, aux indicateurs, à l'élève à risque et aux adaptations. Ce sera
aussi le lieu d'établir nos questions spécifiques de recherche.
16
DEUXIEME CHAPITRE
CADRE CONCEPTUEL DE LA RECHERCHE
Afin de bien comprendre les assises théoriques de notre recherche, le cadre
conceptuel qui suit présente les concepts qui sous-tendent la question générale de
recherche. En première section, nous présentons des modèles théoriques qui rendent
compte du processus rédactiormel, mais également des difficultés qui y sont
inhérentes. En seconde section, nous présentons la théorie retenue concernant le texte
à structure narrative. En troisième section, nous définissons le concept d'élève à
risque. En quatrième section, nous explicitons le cadre théorique des adaptations




L'écriture, bien qu'elle soit complexe, se définit de manière simple ; il s'agit
d'wrt moyen d'expression qui vise la communication (Legendre, 2005), par la
production de sens (Debeurme et Lamarche, 1998). À l'intérieur de cette activité, il
est possible de s'intéresser au résultat (le texte), mais également au processus
(l'activité de rédaction). Cette recherche s'inscrivant dans un paradigme
psychocognitiviste, les assises théoriques du concept d'écriture prennent alors leur
fondement dans la compréhension des processus mentaux impliqués dans la rédaction
d'un texte. De la sorte, dans cette section, le modèle de Hayes et Flower (1980) sera
d'abord présenté de même que ses variantes. Une synthèse des autres modèles sera
aussi discutée. Enfin, comme l'objet de notre recherche touche plus spécifiquement
l'écriture de textes à structure narrative, il en sera également question.
1.1 Processus rédactionnel
Nombreux sont les travaux qui portent sur l'acquisition de l'écriture et sur les
difficultés qui y sont liées (Bereiter, 1980; Bereiter et Scardamalia, 1987; Bourdin,
2002; Estienne, 2006; Flower et Hayes, 1980; Friend et Bursuck, 2002; Hayes et
Flower, 1980; Martlew, 1983; McCutchen, 1996; Perera, 1984; Pillon, 2002; Robert,
2002; Scardamalia, 1981; Singer, 1995; Villepontoux, 1997; Zesiger, 1995). D'une
part, l'ensemble de ces travaux fait le constat que les difficultés en écriture peuvent
survenir à différents niveaux. Plus globalement, elles peuvent concerner
l'orthographe ainsi que le processus rédactionnel. Toutefois, dans le cadre de notre
recherche, nous ne nous intéresserons qu'au deuxième aspect, le processus
rédactionnel.
D'autre part, il ressort de ces travaux un ensemble de modèles descriptifs
s'appuyant tous dans deux courants principaux : le psychocognitivisme et la
linguistique. En ce qui a trait aux modèles psycholinguistiques, il y a les modèles dits
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chomskiens^, qui font principalement appel au concept de génération de phrases à
partir d'un paramètre principal, la syntaxe, et les modèles dits non chomskiens^ qui se
basent sur la mise en relation de la phonologie, du lexique et de la syntaxe. Toutefois,
ce sont les modèles issus du courant psycognitiviste qui nous intéressent par leur
description fonctionnelle des différents sous-processus de la production écrite
(planification, mise en texte et révision) et de leurs procédures. En survolant ces
modèles, on constate que ceux-ci se situent dans la même perspective modulariste et
sont complémentaires, en s'attachant à des composantes partiellement différentes
(Garcia-Debanc et Fayol, 2002).
1.1.1 Le modèle d'écriture : le modèle de Hayes et Flower
Attaché au courant psychocognitiviste, le modèle de Hayes et Flower (1980)
est certes le précurseur qui tient encore aujourd'hui le rôle d'assises aux autres
modèles développés. C'est pour cette raison et pour sa division de l'écriture en trois
moments que nous le conserverons comme prémisse à notre description du processus
rédactionnel. Sa raison d'être se voulait l'explication des difficultés en écriture. De la
sorte, il a conduit ses auteurs à distinguer trois paramètres principaux de la tâche
d'écriture : l'environnement de la tâche, les connaissances et le processus de
production (Alamargot et Chanquoy, 2002). Premièrement, l'environnement de la
tâche sert à situer le scripteur par rapport à la tâche à produire par la prise en compte
du destinataire, des consignes de rédaction, du thème, etc. Deuxièmement, les
connaissances conceptuelles, situationnelles et rhétoriques servent à alimenter le texte
^ Les travaux de Chomsky (1965) définissent la compétence linguistique comme une connaissance
innée qu'a un individu de sa langue plutôt que la performance qu'il en fait. Ce modèle serait un
ensemble de règles combinatoires qui permet de générer un nombre infini de phrases possibles à partir
d'un vocabulaire fini. Il met l'accent sur la syntaxe, à la fois pour ce qui constitue la nature du langage
(la grammaire universelle se limite à un ensemble de règles syntaxiques) et pour ce qui est du
fonctionnement, tant en production qu'en compréhension (Robert, 2002).
^ Les modèles générativistes non chomskiens remettent en cause la primauté syntaxique en ajoutant
deux composants génératifs qui contribuent en parallèle à la construction de la phrase : la phonologie
et la sémantique en plus de la syntaxe (Robert, 2002).
' La perspective moduraliste présente la cognition comme la résultante de l'activité collaborative de
plusieurs ensembles de modules indépendants et touchant à des domaines de compétences différents.
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par rapport au type de texte et au genre de destinataire. Ces dernières sont stockées
dans la mémoire dite à long terme. Finalement, le processus de production lui-même,
décomposé en trois sous-processus dynamiques, constitue la production écrite dans
son ensemble : la planification, la mise en texte et la révision (annexe A) (Hayes et
Flower, 1980). La planification inclut entre autres la fixation d'objectifs, la
génération d'idées et leur organisation dans un plan (Graham et Perrin, 2006). La
mise en texte implique le transfert d'idées par leur transcription en mots, en phrases,
en texte. La révision consiste en l'évaluation et l'amélioration du texte (Hayes et
Nash, 1996). Le modèle de Hayes et Flower de 1980 a inspiré plusieurs auteurs,
donnant lieu à plusieurs prolongements.
Bien que ce modèle visait à expliquer les causes des difficultés en écriture, il a
plutôt mené à l'explication du fonctionnement du processus dynamique d'écriture
chez le scripteur expert. Effectivement, Hayes et Flower (1980) ont fait la
démonstration que le scripteur expert a le pouvoir de contrôler l'utilisation simple ou
combinée des sous-processus. De plus, ils en sont arrivés au constat que le
fonctionnement du processus rédactionnel est différent selon l'individu, ce qui
explique les différences entre les performances des scripteurs.
1.1.2 L'ordre d'apparition des sous-processus à l'écriture
Au modèle de 1980 de Hayes et Flower, l'orientation développementale que
propose le modèle de Beminger et Swanson (1994) bonifie le fonctiormement des
trois sous-processus (planification, mise en texte et révision) en proposant un ordre
d'apparition spécifique chez le jeune scripteur. L'apparition de la mise en texte
s'effectuerait avant la planification et la révision (Alamargot et Chanquoy, 2002).
Ainsi, le jeune scripteur ne présenterait pas les compétences et les connaissances
nécessaires à l'entrée dans la planification (Bereiter et Scardamalia, 1987). La mise
en texte serait plus naturelle que les deux autres sous-processus puisqu'elle constitue
principalement la traduction du langage oral en langage écrit.
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1.1.3 La planification
La planification semble devoir être perçue comme étant un processus en soi
et, en ce sens, un processus qui demande au scripteur de mettre en œuvre des
stratégies de génération d'idées, d'organisation du contenu et d'élaboration d'une
structure (le plan). L'étape de la planification a une incidence sur toutes les autres
étapes de la rédaction puisqu'elle les organise (Alamargot et Chanquoy, 2002).
Compte tenu de l'importance de cette étape et de notre intérêt pour celle-ci, les
modèles de Flower, Schriver, Carey, Haas et Hayes (1989) et de Hayes et Nash
(1996) retiennent notre attention. En premier lieu, ce que Flower et ses collaborateurs
proposent permet de mieux cibler ce qui cause problème à cette étape chez un élève
en difficulté en suggérant un morcellement de la planification en deux plans de
travail : le plan pragmatique et le plan orienté sur le contenu (Flower et al, 1989). Le
plan pragmatique est celui dans lequel le scripteur prévoit la longueur de son texte, le
type de lecteur auquel il s'adresse, la prise en compte des consignes de rédaction, etc.
Le plan orienté sur le contenu réfère plutôt à ce qui doit être écrit, à la substance du
message à communiquer. Ainsi, ces deux types de plan démontrent la complexité de
la tâche d'écriture causée par le chevauchement entre ce qui doit être écrit et
comment cela doit être écrit.
Hayes et Nash (1996) précisent les deux types de plans de Flower et al
(1989). En effet, ils font la distinction entre cinq types de planification: la
planification, la planification des aspects pragmatiques et rhétoriques, la planification
des contenus, la planification des formes linguistiques et enfin celle de la production
effective du texte {text production) (Hayes et Nash, 1996). Il est possible de définir
(1) la planification comme étant celle qui réfère à l'organisation globale de la tâche
d'écriture; (2) la planification des aspects pragmatiques et rhétoriques tient compte du
contexte, de la situation de communication - principalement du destinataire - afin de
prévoir le niveau de langage applicable ainsi que le genre de texte à écrire; (3) la
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planification des contenus organise les idées, la substance du texte; (4) la
planification des formes linguistiques est liée à la facture du discours et enfin, (5) la
planification effective du texte traduit en mots les idées organisées par la planification
des contenus. En comparant les deux plans de travail de Flower et ses collègues
(1989) et les cinq types de planification de Hayes et Nash (1996), il est possible de
faire certaines associations. En premier lieu, les trois types de planification
(planification, planification des aspects pragmatiques et rhétoriques et planification
des formes linguistiques) de Hayes et Nash (1996) rejoignent les fonctions du plan
pragmatique de Flower et al. (1989). En second lieu, la planification des contenus de
Hayes et Nash (1996) présente de fortes similitudes avec le plan orienté sur le
contenu de Flower et al. (1989). Parce qu'elle traduit les idées en mots, donc
directement impliquée dans la mise en texte, la planification effective du texte {text
production) n'est pas liée à aucun plan de Flower et al. (1989). Elle réfère plutôt à un
aspect de la mémoire de travail explicité dans les travaux de Kellogg (1996),
présentée dans la prochaine section.
La planification est une activité hautement complexe pour le jeune scripteur,
et l'est d'autant plus pour le scripteur en difficulté, qui souvent omet cette étape
(Simard, 1995). En effet, le jeune scripteur aurait de la difficulté à départager la
planification de la mise en texte (McCutchen, 2000). Son processus de planification
n'impliquerait alors que des stratégies simples de réflexion et d'organisation
(Scardamalia et Bereiter, 1998). Bereiter et Scardamalia (1987) ont fait la
démonstration que les enfants de 12 ans et moins font des plans qui s'apparentent de
près au texte écrit, leur plan étant pratiquement le reflet du produit fini. De la sorte, la
compétence à fixer des objectifs, à générer des idées et à les organiser dans un plan
n'apparaîtrait qu'à partir de l'âge de 12 ans {ibid).
Enfin, il en ressort que la planification est une activité complexe et non
naturelle chez le jeune scripteur. Lorsqu'il planifie, le scripteur de moins de 12 ans ne
le fait que sommairement. Également, ce sous-processus complexe sollicite la
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mémoire. Regardons ici sommairement le fonctionnement de cette mémoire, appelée
mémoire de travail, ainsi que les mécanismes dits de production.
1.1.4 Les mécanismes de production et la mémoire de travail
La synthèse des différents modèles de Kellogg et de McCutchen nous conduit
à mieux comprendre les mécanismes de production déployés par un scripteur en
situation d'écriture : lors de la planification, de la mise en texte et de la révision
(Kellogg, 1996, 1999; McCutchen, 1996, 2000). Kellogg (1996) explique, par un
aspect du système de traitement de l'information, soit la mémoire de travail,
comment l'élève planifie et met en texte un contenu. À l'intérieur de la mémoire de
travail, le travail cognitif de la formulation (des mots et des phrases), de l'exécution
(traduction des mots et des phrases en geste graphomoteur) et du contrôle (évaluation
de ce qui s'écrit en fonction de ce qui a été formulé) aboutit à la production d'un
texte. Le contrôle s'effectue tout au long de la mise en texte et lors du sous-processus
de la révision par l'entremise de la lecture (McCutchen, 1996) et suppose des
changements dans la planification. Le contrôle accentue la complexité du
fonctionnement de la mémoire de travail, ce qui s'ajoute à ses capacités déjà
limitées. En effet, plus le scripteur investit des ressources à formuler ses phrases et à
exécuter son geste graphomoteur, moins il en a de disponibles pour le contrôle de sa
tâche. L'inverse est également vrai. Le même phénomène s'applique aussi au
stockage et à la récupération des informations mises en mémoire à long terme. En
bout de ligne, si les demandes surpassent les capacités de la mémoire de travail du
scripteur, les effets se font sentir sur la qualité du texte produit (McCutchen, 1996).
De plus, McCutchen (2000) précise le fonctionnement de la mémoire de
travail en spécifiant que l'automatisation des processus simples augmente la
fonctionnalité des processus de haut niveau. En d'autres termes, le fait d'automatiser
des opérations de base, tel que le geste graphomoteur ou encore la récupération des
mots stockés dans le lexique mental, permet au scripteur d'accéder à des processus
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de haut niveau conduisant à une organisation plus sophistiquée de son texte. Ainsi, la
mémoire de travail a des capacités limitées, en particulier lorsque certains processus
de base ne sont pas assez automatisés, comme c'est le cas chez certains élèves à
risque. En la libérant de certaines tâches, elle devient alors en mesure d'effectuer un
travail plus complexe. Les travaux de Kellogg (1999) et McCuthen (2000)
démontrent l'existence d'ime zone entre la mémoire de travail et la mémoire à long
terme : la mémoire de travail à long terme. Ce type de mémoire sert à encoder, à
récupérer et à utiliser les informations tout au long de la rédaction (Kellogg, 1999;
McCutchen, 2000). Toutefois, ils semblent être les seuls à en faire état (Alamargot et
Chanquoy, 2002).
1.1.5 La complexité rédactionnelle
Comme nous venons de l'observer, le processus rédactionnel relève d'un
ensemble complexe de composantes en interaction et son succès repose alors sur un
équilibre difficile à atteindre. Pendant sa scolarité, l'élève consacre énormément de
temps à la maîtrise du processus rédactionnel puisqu'il s'agit d'un apprentissage
s'effectuant de manière itérative (Falardeau et Grégoire, 2006). En ce sens, il réalise
son apprentissage par la réalisation successive de nombreuses tâches relevant de
l'écrit et par l'interaction avec d'autres scripteurs, ce qui peut expliquer les
différences entre les scripteurs (Debeurme et Lamarche, 1998). De la sorte,
nombreuses sont les opportunités de travailler les aspects déficitaires en écriture, mais
sont tout aussi fréquentes les occasions de mettre en exergue les difficultés de certains
élèves.
Sans vouloir exposer notre opinion, il est réaliste d'avancer qu'écrire un texte,
tout type confondu, s'avère une tâche hautement complexe. Plus particulièrement, il
s'agit de satisfaire des contraintes, vécues par plusieurs scripteurs en apprentissage
comme contradictoires ou tout au moins paradoxales (Bautier, 2002). En effet, cette
activité consiste à mettre en pratique ce qui a été enseigné en produisant un texte qui
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tienne compte de l'environnement de la tâche, des différents types de connaissances
(conceptuelles, situationnelles et rhétoriques) et en se conformant au processus lui-
même iibid). De plus, les travaux de Plane (1996) ont ressorti par l'analyse du
processus rédactionnel d'élèves en action que la production écrite se présente comme
étant une situation de résolution de problèmes qui requiert constamment, de la part de
l'élève, des opérations complexes afin d'évaluer la nécessité d'avoir recours à
certaines formes ou structures. Ainsi, le scripteur est amené régulièrement à prendre
des décisions d'importance touchant les aspects pragmatiques, sémantiques,
morphosyntaxiques et leur hiérarchisation.
À l'opposé de la majorité des activités humaines du quotidien, l'écriture se
fonde sur un ensemble d'opérations difficilement automatisables, ce qui en résulte en
un coût élevé sur le plan cognitif (Alamargot et Chanquoy, 2002; Plane, 1996).
Maintenant que nous avons tenté de cerner le processus d'écriture sous ses
divers aspects, voici le modèle d'écriture que nous retenons.
1.1.6 Le modèle du processus d'écriture chez le jeune scripteur
Les caractéristiques des élèves (habiletés et capacités) ont une grande
influence sur le caractère dynamique des sous-processus en écriture. De plus, elles
modulent la capacité de fonctionnement de la mémoire de travail de ceux-ci. Tout en
tenant compte de ces réalités, nous proposons ici xm modèle d'écriture qui soit pour
nous la synthèse du modèle de Hayes et Flower (1980) ainsi que des diverses
modifications de celui-ci. C'est à partir de ce modèle que nous proposerons
l'adaptation didactique qui sera expérimentée et que l'analyse et l'interprétation des
résultats seront effectuées.
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FIGURE 1 : Modèle du processus d'écriture du jeune scripteur
Le processus: l'activité de rédaction
Environnement de la tâche
- Destinataire







Planification Mise en texte Révision
- Quoi écrire -Transfert des - Évaluation et
- Comment l'écrire idées en mots, amélioration du





Formulation (des mots et des phrases)
Exécution (traduction des mots ou des phrases en gestes graphiques)
Contrôle (évaluation de l'écrit en fonction de ce qui a été formulé)
Le résultat: le texte
Dans le modèle du processus d'écriture du jeune scripteur présenté en figure 1, les
principaux processus (planification, mise en texte et révision) sont dynamiques entre
eux, en ce sens où l'éléve peut passer d'un à l'autre continuellement lorsqu'il est en
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situation d'écriture. Leur fonctionnement n'est donc pas statique puisque l'élève fait
de constants allers-retours entre ces sous-processus. L'environnement de la tâche
alimente leur fonctionnement en balisant les contenus et les aspects pragmatiques
impliqués. Les connaissances antérieures supportent ainsi ces demandes en
alimentant le scripteur par rapport aux connaissances lexicales, mais également celles
destinées au contenu. Enfin, la mémoire de travail est directement impliquée dans le
dynamisme des sous-processus en disposant des ressources cognitives nécessaires à la
formulation, à l'exécution et au contrôle. L'articulation plus ou moins harmonieuse
de ce système complexe aboutit à un résultat, le texte.
Comme nous l'avons précédemment mentionné, les habiletés et les capacités
d'un élève influencent grandement sa capacité à produire des textes. Comme le
montre la figure 1, le processus d'écriture est en premier lieu influencé par
l'environnement de la tâche. Concrètement, l'élève doit prendre en compte les
consignes de rédaction que son enseignant lui soumet : type de texte, longueur, etc. A
ces consignes, la prise en compte du destinataire vient influer sur les aspects
pragmatiques du texte qui sont gérés lors de la planification. Il en est de même pour le
thème du texte, mais qui lui exerce son influence sur la planification du contenu du
texte. Les connaissances de l'élèves, quelles soient de nature situatiormelle,
conceptuelle ou encore rhétorique, viennent supporter la planification. En effet, lors
de la génération des idées et de leur organisation, l'enfant récupère alors des
informations stockées dans la mémoire à long terme. Cette planification se transforme
en traces graphiques lors de la mise en texte. Afin de s'assurer que ce qui vient d'être
écrit correspond à ce qui avait été planifié et afin de respecter les règles
d'orthographe, de grammaire ainsi que l'emploi d'un niveau langagier et lexical
correspondant à celui du destinataire, l'élève met en œuvre le sous-processus de
révision. Bien que ces trois sous-processus constituent des ensembles distincts, ils
sont de nature dynamique. À l'inverse d'un processus linéaire, leur fonctionnement
est constitué d'allers-retours fréquents entre eux afin d'assurer la production effective
du texte. Certes l'écriture implique une activité de rédaction complexe, itérative et qui
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demande énormément de temps. Cependant, elle est le plus souvent jugée de manière
ponetuelle, par rapport au résultat, soit le texte produit.
1.2 Les difficultés en écriture
Garcia-Debane et Fayol (2002) soulignent que peu importe le modèle explicatif
choisi, qu'il soit psychocognitif ou encore psycholinguistique, il explique la
production verbale écrite par la mise en relation de composantes, la planification, la
mise en texte et la révision (Alamargot et Chanquoy, 2002; Fayol, 1997), et de sous-
composantes (Garcia-Debane et Fayol, 2002).
Étant donné la complexité du processus rédactionnel lui-même, mais
également des différentes composantes formant celui-ci, les difficultés chez le
scripteur en apprentissage, et particulièrement chez l'élève à risque, peuvent émerger
sur de multiples plans. La première composante pouvant être susceptible de causer
problème relève de l'environnement de la tâche (texte déjà produit, consignes de
travail, destinataires, intention d'écriture), laquelle permet au scripteur de situer
l'ampleur et les balises de la tâche à produire. Les connaissances conceptuelles,
situationnelles (notamment relatives au destinataire) et rhétoriques (types de textes)
stockées en mémoire à long terme peuvent également être le lieu de difficultés. Enfin,
la troisième composante pouvant causer des difficultés concerne le processus de
production lui-même, décomposé en trois sous-processus : la planification, la mise en
texte et la révision (relecture et éventuelle mise au point) (Bereiter et Scardamalia,
1987; Rayes et Flower, 1980). D'ailleurs, il sera question des manifestations des
difficultés en écriture dans la prochaine section.
1.2.1 Les manifestations des difficultés d'apprentissage en écriture
Les difficultés dans l'apprentissage sont perceptibles sur différents plans,
notamment en ce qui concerne l'utilisation de stratégies cognitives et métacognitives
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(Gouvernement du Québec, 2003). Le MÉQ (2003) soutient que ces difficultés se
répercutent également dans l'exploitation de certaines compétences transversales. Il
ajoute qu'elles peuvent souvent être associées à d'autres problématiques (attention,
mémoire) ce qui dégrade leur motivation et affecte leur estime de soi. L'inverse est
également vrai. D'ailleurs, Mason, Harris et Graham (2002) soulignent que l'échec
scolaire, le doute en leurs capacités, l'impuissance apprise, les attentes irréalistes face
aux finalités de la tâche et la faible motivation renforcent la présence de
comportements impulsifs, les difficultés mnémoniques, le faible engagement à la
tâche et la pauvreté du rendement chez les élèves présentant des difficultés. Bien que
certains d'entre eux peuvent éprouver des difficultés dans de nombreux domaines
d'apprentissage, pour plusieurs, leurs difficultés sont propres à un domaine
d'apprentissage (Van Grunderbeeck, 1999).
Les difficultés dans l'apprentissage de l'écriture peuvent être détectées de
diverses façons. De manière plus évidente, l'accumulation d'échecs dans les
évaluations scolaires demeure le signe le plus manifeste de ces difficultés
(Gouvernement du Québec, 2003; Mason, Harris, et Graham, 2002). Ces échecs se
traduisent habituellement par un retard dans le développement des habiletés en
comparaison avec la majorité des élèves du même âge. Van Grunderbeeck (1999)
soutient d'ailleurs que les erreurs commises par les élèves à risque seraient
sensiblement du même ordre que celles des autres élèves, mais que leur distinction
s'actualiserait plutôt par leur abondance ainsi que par le caractère redondant de
celles-ci.
Cependant, comme relevé précédemment, plusieurs composantes et sous-
processus sont mis en œuvre dans l'acte d'écrire. Les difficultés présentées par les
élèves sont donc différentes selon les causes des difficultés et en fonction de la
composante ou des sous-processus. De manière observable, des recherches ont
ressorti plusieurs manifestations de ces difficultés (Graham et al, 2001; Mason et al,
2002; Newcomer et Barenbaum, 1991; Simard, 1995). Ainsi, les élèves présentant
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des difficultés touchant la planification ccmcnt mal leur intention d'écriture, ce qui les
conduit, dans certains cas, à mal cerner les besoins du lecteur en n'exposant pas
suffisamment leur pensée. Ainsi, le lecteur doit alors deviner certaines parties pour
comprendre. Au plan des idées, ils en génèrent peu et les structurent difficilement. En
somme, ils planifient très peu leur texte (Graham et al, 2001; Mason et al, 2002;
Simard, 1995).
Il est normal de sentir, lors de la mise en texte, les effets de leurs difficultés à
écrire. Concrètement, ils présentent de faibles stratégies pour produire et organiser
leur texte (Mason et al, 2002). Cela se traduit donc par une forme d'écriture
spontanée que Simard (1995) nonune par « à-coups », par petits bouts, sans tenir
compte de ce qui est déjà écrit et de ce qui suivra. Les textes produits sont alors
courts (Mason et al, 2002), présentant une certaine incohérence (Newcomer et
Barenbaum, 1991) et comprenant des phrases simples et un vocabulaire pauvre
(Simard, 1995). Bref, ils sont de faible qualité (Graham et al, 2001). D'ailleurs, leur
style d'écriture est très inspiré de la langue orale familière. Au plan graphomoteur,
leur calligraphie est difficile à déchiffrer. La faible maîtrise de l'orthographe et de la
ponctuation n'aident en rien le lecteur à comprendre le message écrit (Mason et al,
2002; Newcomer et Barenbaum, 1991; Simard, 1995).
11 est aisé de croire que les difficultés des élèves à risque sont également
présentes lors de la révision, puisque ce sous-processus sollicite énormément la
mémoire de travail qui est fortement impliquée dans la gestion de la tâche. A priori,
ces élèves ne révisent pratiquement pas (Simard, 1995) et lorsqu'ils le font, ils
s'engagent peu dans la tâche (Mason et al, 2002). 11 en résulte une révision faite en
fonction de ce qu'ils croient avoir écrit plutôt qu'en fonction de ce qu'ils ont
réellement écrit. De plus, ils détectent avec peine leurs erreurs (Simard, 1995), ce qui
rend l'évaluation et la correction du texte peu efficace, voire pratiquement
inexistante.
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Deux points de vue opposés peuvent expliquer en partie les différentes
manifestations des difficultés en écriture des élèves à risque. D'une part, Mason et al.
(2002) mentionnent qu'ils ont généralement tendance à surestimer leurs habiletés à
écrire, ce qui expliquerait la grande influence du langage oral dans leurs textes.
D'autre part, Hallenbeck (2002) croit plutôt qu'ils éprouvent de la difficulté à
percevoir en quoi consiste la production de textes adéquats, ce qui les amène
difficilement à se voir comme étant de réels scripteurs. Peu importe laquelle des
explications, il en résulte la nécessité d'exercer sur eux un contrôle externe -
l'enseignant - afin d'assurer une sorte de contrôle de la qualité (Hallenbeck, 2002a),
puisqu'ils ont une perception biaisée de leur condition (Mason et al, 2002).
Globalement, les textes produits par ces élèves, en plus d'être de faible
envergure, manque de cohérence et la structure employée, ici narrative, est peu
efficace, organisant maladroitement le contenu (Mason et al, 2002; Newcomer et
Barenbaum, 1991; Van Grunderbeeck, 1999).
Maintenant que les principales manifestations des difficultés en écriture
viennent d'être ressorties, penchons-nous sur la structure de texte sur laquelle portera
l'expérimentation. Dans les quelques pages qui suivent, il sera question
succinctement du texte narratif et de sa structure.
1.2 Le texte narratif
Que ce soit par le scénario d'aventure à grand déploiement des studios
hollywoodiens, par la lecture d'histoires et de contes destinés à porter les tout-petits
au pays de Morphée, ou encore par l'évasion du quotidien que procure la lecture d'un
roman ou d'un recueil de nouvelles, les diverses formes du récit agrémentent notre
vie. Parce que le texte narratif est une des formes littéraires les plus courantes (le
roman d'aventure, les contes, les légendes, etc.), comme l'est également le texte
informatif, et parce qu'il constitue la forme mise à l'essai par notre expérimentation.
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la présente section fait état de sa définition, de sa structure ainsi que des productions
écrites faites à l'école.
1.3.1 Qu 'est-ce que le texte narratif?
Bien que de tenter de définir le texte narratif* puisse paraître superflu parce
qu'étant une forme littéraire si répandue et si courante (Adam, 1984), nous devons
admettre que trouver un auteur qui circonscrive ce concept de manière précise ne
s'avère pas une mince tâche. Genette (1972), dans son ouvrage Figures III, est le
premier a exposé une étude exhaustive du texte narratif. Nommée « narratologie »,
cette étude fait la distinction entre trois sens sous-jacents à ce terme. Bien qu'il campe
son étude dans le premier sens, explorons succinctement les trois. Dans le premier
sens, qui est encore à l'heure actuelle le plus évident et le plus central, récit est
entendu comme l'énoncé narratif. Il s'agit ici du discours oral ou écrit qui expose la
relation d'un événement ou la succession d'événements. Concrètement, il peut s'agir
du récit que produit à l'écrit un élève du primaire lorsqu'il raconte sa sortie en classe
neige. Dans le deuxième sens, moins courant, récit constitue la succession
d'événements qui font l'objet du discours narratif. Les événements vécus par l'élève
au cours de la journée de classe neige en seraient un exemple. Enfin, dans le troisième
sens, encore moins courant et plus ancien, récit consiste en 1 acte de raconter
(Genette, 1972). Lorsque l'élève raconte à ses parents le déroulement de sa sortie
d'hiver, il est en train d'effectuer le récit de sa journée.
Bien que ces différences puissent apparaître subtiles, il nous semblait
important d'en faire l'explication afin d'éloigner toute ambiguïté en ce qui concerne
les fondements théoriques de cette recherche. Maintenant, regardons la structure de
cette forme littéraire.
® Étant donné que nombreux sont les auteurs qui utilisent uniformément les termes «texte narratif » et
«récit» poiu" référer au genre qui respecte les caractéristiques que nous expliciterons dans la présente
section, nous employerons également ces termes indistinctement.
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13.2 La structure narrative
La structure d'un texte correspond à la manière dont les idées sont organisées
dans un texte (Giasson, 1995, p. 104). Toutefois, elle ne revêt pas les mêmes
caractéristiques d'ensemble et de partie selon la structure donnée. En effet, la
structure narrative possède une personne qui raconte (Adam, 1984; Propp, 1970) et
qui met en place toute la situation dans laquelle prend place l'histoire, nommée le
signifié ou le contenu narratif. Le récit, qui est rappelons-le le texte narratif lui-même,
appelé le signifiant, correspond au discours écrit ou oral produit (Genette, 1972).
En plus d'être racontés, les textes narratifs mettent habituellement en scène un
personnage subissant un problème qu'il devra résoudre (Giasson, 1995). Pour qu'on
puisse associer la structure d'un texte à celle narrative, il doit y avoir au moins la
représentation d'un événement (Adam, 1984). Un meurtre, un vol, un accident, une
sortie, une aventure en sont des exemples. Cet événement doit comporter au
minimum deux propositions ordonnées dans le temps, et ce, dans le but de former une
histoire. Sous la forme d'une adéquation, la première proposition doit conduire à la
seconde et inversement, la seconde doit émaner de la première {ibid). Reprenons ici
l'exemple d'un récit minimal respectant cet aspect chronologique :
L'enfant a pleuré. Le papa l'a pris dans ses bras. (Adam, 1984, p. 12)
Adam (1984) propose ainsi une organisation temporelle minimale nécessaire à
la mise en place du récit. Sa structure narrative propose une succession de faits
marquée de balises dans le temps (t\, t2, t3, tn) où des attributs en opposition (X et
X') décrivent l'état (initial et final) du personnage (A) ayant subi ou participé à une
situation porteuse de changements. Son schéma, présenté ci-dessous, peut se lire de la
manière suivante : « au temps 1, un persormage est dans un état initial quelconque.
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Au temps 2, le personnage subit une situation ou le personnage fait un changement.
Au temps 3, le personnage se voit alors dans un état changé. »
FIGURE 2 : Le récit
/tl/ /t2/ /t3/
A est X J Y arrive à A 1 A est X'1  A fait Y J
Tiré de J. M. Adam (1984). Le récit. Paris : Presses Universitaires de France, p.l4
Cette structure minimaliste a évolué au fil des années pour en arriver à une
organisation où les temps ont été définis en fonction de leur rôle. Giasson (1995)
propose une structure plus complexe comportant plusieurs parties. La situation
initiale (ou situation de départ) met en place les éléments contextuels de l'histoire (le
lieu, le temps, les personnages, le contexte); l'événement déclencheur (ou
perturbateur) présente la situation qui fait démarrer l'histoire; la réaction du héros se
définit par ce que pense et fait le héros concernant le problème qu'il vient de vivre;
les tentatives de solution (les péripéties) sont les moyens et les efforts mis en œuvre
par le personnage pour résoudre la situation; le dénouement met en scène les résultats
des tentatives de solution et enfin; la situation finale (la fin) fait état de 1 état à long
terme du personnage en fonction du dénouement {ibid).
1.3.3 Les textes narratifs à l'école
Dans son programme de formation, le MÉQ (2001) mentionne que le
développement des compétences disciplinaires en français - «Lire des textes variés»,
«Écrire des textes variés», «Communiquer oralement» et «Apprécier des œuvres
littéraires» - nécessite un environnement riche (varié) et stimulant par les divers
supports médiatiques disponibles, mais également par les différentes formes de textes
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abordées : les textes littéraires et les textes courants. Le texte littéraire est ici employé
à son sens large en étant l'opposé du texte courant. En effet, le texte courant serait
plus formel que celui littéraire puisqu'il doit être clair afin d'informer correctement
son lecteur (De Koninck, 1998). À l'inverse, le texte littéraire, dont fait partie le récit,
peut se permettre des fantaisies ou encore des digressions étant donné qu'il a pour but
de distraire son lecteur (Giasson, 2000).
Plusieurs auteurs ont étudié la structure narrative afin d'en proposer un
modèle (Adam, 1984; Genette, 1972; Giasson, 1995; Propp, 1970). À la lumière de
ces travaux et d'autres, le MÉQ (2001) soutient que les situations d'apprentissage en
écriture pour les élèves de deuxième cycle du primaire doivent viser, entre autres,
l'élaboration et l'utilisation de la structure des textes. Plus particulièrement, le second
cycle du primaire constitue une période de transition entre deux modèles de récit : le
récit en trois temps et en cinq temps. Le récit en trois temps met en place les trois
moments essentiels d'une histoire, soit le début, le milieu et la fin. Le récit en cinq
temps, quant à lui, est plus élaboré et se rapproche davantage de ce que suggère
Giasson (1995) en ordonnant la situation de départ, l'élément déclencheur, les
péripéties, le dénouement et la situation finale. Parce que la compréhension des textes
produits requiert une certaine cohérence afin d'être compris par le lecteur (le
destinataire), ils doivent également être circonscrits dans un ou des lieux et dans le
temps (Gouvernement du Québec, 2001).
2. LA PRODUCTION D'UN TEXTE NARRATIF À L'AIDE DE LA MISE EN
PLACE D'UNE ADAPTATION : LES INDICATEURS
En psychologie cognitive, la mesure de la production verbale (écrite et orale)
s'est traditionnellement faite par une variété d'indicateurs (Bock, 1996). Par souci de
cohésion avec ce courant et avec le PFEQ (2001), nous établirons ici ce que nous
entendons par mesure de la production verbale, plus particulière à l'écrit.
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Le ministère de l'Éducation (2001) prescrit des savoirs essentiels nécessaires à
la production d'un texte à structure narrative. Ces savoirs sont principalement liés à
des fins d'utilisation ou d'appréciation de textes écrits (annexe B). Concernant la
cohérence^, c'est lors de la mise en texte qu'elle fait ou ne fait pas son entrée dans le
texte (Préfontaine, 1998). Certes, dans les savoirs essentiels, le MÉQ (2001)
répertorie, sous forme de balises, les connaissances à maîtriser. Les enseignants
doivent faire appel à ces balises afin de juger de la qualité des productions écrites de
leurs éléves. À l'instar du rôle des enseignants, nous devons concrétiser ce qui est
prescrit par le MÉQ (2001) afin d'être en mesure d'analyser les productions écrites
des éléves, ici en regard à la cohérence et à la structure du texte. Pour ce faire, il est
nécessaire de ressortir les indicateurs concernant l'évaluation de la cohérence en ce
qui concerne, en premier lieu, par rapport à ce que prescrit le MÉQ (2001) et, en
second lieu, en tenant compte de ce que la littérature scientifique suggère. Ainsi,
parce qu'ils sont la référence de plusieurs ouvrages dans le domaine de 1 écriture,
nous avons retenu les travaux de quatre chercheurs s'étant penchés sur la question de
la cohérence textuelle ; Charolles (1978), Halliday et Hasan (1976) ainsi que Lunquist
(1980).
2.1 Les balises ministérielles pour la production d'un texte narratif : structure et
cohérence textuelle
À l'image du modèle d'écriture de Hayes et Flower (1980), le modèle
d'écriture que propose le Programme de formation de l'école québécoise (PFÉQ)
(2001) tient compte des principaux aspects d'une situation de communication
(intention, destinataire, contexte de production et de réception), des contraintes liées
' Dans un souci d'uniformisation et pour que le présent travail ne soit pas le lieu d'un débat entre les
termes «cohérence» et «cohésion», cohérence sera retenu. Rappelons que les auteurs principaux
(Charolles, 1978; Halliday, 1976; Lundquist, 1980) ayant travaillé sur leur aspect épisthémologique ne
s'entendent pas entre eux. La «cohésion», pour Halliday (1976) concerne les liens entre les phrases,
assurant ainsi une unité au texte. Lundquist (1980) et Charolles (1978) préfèrent le terme «cohérence»
qui constitue une norme minimale nécessaire pour qu'il soit possible d'associer au texte une
construction globalement (macrostructure) et localement (miscrostructure) cohérente (Charolles,
1978).
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au type de texte à rédiger et également du processus lui-même ainsi que de ses
différents moments (planification, mise en texte, révision, correction, mise au propre,
diffusion). Le développement de la compétence Écrire des textes variés est ainsi
assuré par six critères d'évaluation. Trois d'entre eux sont liés à la qualité du texte en
regard à son organisation, touchant de près à la structure et à la cohérence textuelle
(Gouvernement du Québec, 2001). Le tableau 1 en fait état.
TABLEAU 1 : Critères d'évaluation du MÉQ (2001) pour la compétence Écrire
des textes variés concernant la structure et la cohérence textuelle
Critères d'évaluation Cycle(s) visé(s)
Pertinence et suffisance des idées liées au sujet, à l'intention et au
destinataire.
1,2 et 3
Organisation appropriée du texte 1,2 et 3
Formulation adéquate (phrases de formes et de types diversifiés,
vocabulaire varié, précis et évocateur) selon les apprentissages
effectués pendant le cycle
1,2 et 3
Dans son PFÉQ (2001), le ministère prévoit également des savoirs essentiels
qui sont jugés nécessaires au développement de chacune des compétences
disciplinaires (Gouvernement du Québec, 2001). Comme le démontre la section Prise
en compte d'éléments de cohérence du PFEQ (2001), sept savoirs essentiels
demandent à l'élève d'être mobilisés afin d'en arriver à un texte cohérent :
-  Idées rattachées au sujet;
-  Pertinence et suffisance des idées;
-  Regroupement par paragraphes;
-  Déroulement logique et chronologique;
Emploi des principaux temps verbaux (passé, présent, futur);
-  Principaux connecteurs ou marqueurs de relation ;
o Séquence (ex. d'abord, enfin, ensuite, après, finalement,
premièrement);
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o Cause-effet (ex. parce que, puisque);
o Comparaison (ex. comme, au lieu de)
o Coordination (ex. et, ou)
Reprise de l'information avec des termes substituts :
o Pronoms;
o Synonymes; n
o Groupes de mots. (p. 89)
Bien que la cohérenee semble être un élément déterminant de la compétence
d'un élève à écrire des textes variés, la structure de texte encadre le message à
produire, en ce sens qu'elle soutient la finalité de celui-ci : raconter, décrire,
expliquer, convaincre, mettre en évidence, illustrer, etc. En plus de tenir compte des
éléments de la situation de communication, le jeune scripteur doit être en mesure
d'utiliser les éléments de la structure des textes : le récit en trois temps (début, milieu,
fin) et le récit en cinq temps (situation de départ, élément déclencheur, péripéties,
dénouement, situation finale) pour les élèves de deuxième cycle du primaire
(Gouvemement du Québec, 2001).
Les éléments ministériels touchant de près la structure et la cohérence
textuelle sont nombreux. Par là, la préoccupation de développer chez l'élève la
compétence d'écrire des textes cohérents est bien réelle. Les travaux de Charolles
(1978), de Halliday et Hasan (1976) ainsi que ceux de Lundquist (1980) dressent les
fondements théoriques de cette cohérence textuelle. Dans la section qui suit, nous
traiterons donc sommairement de leurs travaux afin de ressortir les indicateurs qui
nous permettrons d'analyser la cohérence dans les productions d élèves à risque.
2,2 La délimitation linguistique de la cohérence textuelle : les quatre méta-règles
La cohérence textuelle est un constitutif même du texte (Lunquist, 1980). Sans
cohérence, un texte ne peut être appelé texte. Charolles (1978), Halliday et Hasan
(1976) et Lundquist (1980) ont traité en profondeur de la cohérence dans leur travaux.
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Chacun d'entre eux propose une définition de la cohérence textuelle. Malgré que
certaines distinctions différencient Charolles des deux autres par l'emploi de termes
légèrement différents, il est possible de rallier leur vision à la définition de Halliday et
Hasan (1976), qui tiendra lieu de définition de la cohérence textuelle pour ce projet :
l'ensemble des possibilités qui existent dans la langue pour construire un texte qui se
tienne (Halliday et Hasan, 1976, p. 18). De manière plus concrète, il est possible de
distinguer deux lieux où la cohérence est présente. En effet, elle se situe aux niveaux
de la phrase et du texte (Lunquist, 1980). Plus spécifiquement, le texte serait en fait
une suite de phrases ayant un lien cohésif entre elles. Cette suite cohérente peut
s'exprimer par la représentation formelle suivante :
Texte = phrase + lien cohésif + phrase + lien cohésif + ... n phrase
(inspiré de Lunquist, 1980)
Les phrases sont liées entre elles par un lien de cohérence. Cette adéquation
s'applique autant de fois dans un texte que le nombre de phrases qu'il contient. Ainsi,
cette suite logique de phrases est au texte ce que la grammaticalité est à la phrase :
syntaxe, accords, lexique employé, etc. (Lunquist, 1980).
Charolles (1978), Halliday et Hasan (1976) et Lunquist (1980) tiennent
compte de plusieurs concepts dans l'établissement de la cohérence d'un texte.
Pourtant, seul Charolles (1978) fait état d'une série de règles permettant de réellement
opérationnaliser le concept de cohérence textuelle. Il s'agit de quatre méta-règles :
règle de répétition, règle de progression, règle de non-contradiction et règle de
relation. Néanmoins, il est possible d'adjoindre à chacune de celles-ci les principes de
cohérence de Halliday et Hasan (1976) ainsi que ceux de Lunquist (1980).
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2.2.1 Première méta-règle : la règle de répétition
La cohérence d'un texte est assurée par son caractère récurrent (Charolles,
1978) : il doit posséder une unité thématique unificatrice (Gervais et Noël-
Gaudreault, 1992). La langue fait état de plusieurs ressources variées pour exprimer
cette répétition: la pronominalisation'° et les substitutions lexicales" en sont des
exemples (Charolles, 1978; Halliday et Hasan, 1976; Lunquist, 1980).
2.2.2 Deuxième méta-règle : la règle de progression
En plus d'être liée à un même thème, la cohérence d'un texte est assurée par la
progression de celui-ci. Pour ce faire, l'ajout logique de nouvelles informations doit
s'effectuer progressivement par la construction de phrases. Assurer une continuité
thématique et une progression sémantique constitue un équilibre périlleux (Charolles,
1978). L'ellipse'^ de Halliday et Hasan (1976) et de Lundquist (1980) est un moyen
d'assurer cette progression.
2.2.3 Troisième méta-règle : la règle non-contradiction
Afin d'assurer la cohérence d'un texte, son développement ne doit présenter
aucun élément au plan du sens qui contredise un contenu préalablement posé ou sous-
entendu (Charolles, 1978). Ainsi, les faits ou les éléments amenés font partie d'une
même conjecture, utilisent un lexique sémantiquement cohésif, appelé contiguïté
i, 'utilisation d'un pronom rend possible, comme chacun sait, la répétition à distance d un syntagme
ou d'une phrase entière (Charolles, 1978, p.l5).
" La substitution lexicale réfère à l'emploi d'un mot de même signification pour remplacer un mot. Il
peut s'agir de la pronominalisation ou encore du recours à un synonyme par exemple.
L'ellipse est une relation de type anaphorique entre le texte et, la plupart du temps, un présupposé
item présent dans une partie précédente du texte (Halliday et Hasan, 1976).
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sémantique'^, et sont supportés de connecteurs (Gervais et Noël-Gaudreault, 1992;
Halliday et Hasan, 1976; Lunquist, 1980).
2.2.4 Quatrième méta-règle : la règle de relation
Pour qu'il y ait cohérence dans un ensemble de phrases ou d'un texte, il faut
que les connaissances du monde, que possède le lecteur, représentées dans le texte
soient liées du point de vue sémantique et pragmatique (Charolles, 1978). Cette
quatrième méta-règle est propre à Charolles (1978). Néanmoins, elle rejoint la
définition de contiguïté sémantique de Lundquist (1980) et celle de la cohésion
lexicale de Halliday et Hasan (1976), également présentes dans la méta-règle de non-
contradiction.
2.3 La grille préliminaire d'analyse de la cohérence textuelle
À la lecture des différents travaux scientifiques présentés précédemment, nous
avons dégagé une gnlle préliminaire d'analyse de la cohérence textuelle (tableau 2).
Elle se veut une tentative de conjugaison de ces travaux et de ce qui est proposé dans
le PFEQ (2001).
" Attaché au domaine de l'écrit, la contiguïté sémantique réfère à des éléments qui sont liés au plan du
sens (Lunquist, 1980).
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TABLEAU 2 : Grille préliminaire : Comparatif des critères d'analyse de la






Charolles, Halliday et Hasan ainsi
que selon Lundquist
- Mot(s) : leur choix en lien avec le
thème et la relation désirée
(pronoms, connecteurs, autre)
Idée(s) : leur lien avec le thème,
avec la progression et avec la
fluidité.
Organisation de la phrase : la
structure en support à l'expression
logique des idées.
Unification thématique : les idées
exposées sont liées par un thème
commun.
Progression sémantique : les phrases
apportent des idées nouvelles en lien
avec le thème.
Fluidité du discours (caractère non-
contradictoire du texte): les idées




lexicale : le découpage du texte et le
lien entre les idées supportent la
progression et la fluidité du discours
Critères observables du MEQ
- Idées rattachées au sujet.
- Pertinence et suffisance des idées.
- Reprise de l'information avec des
termes substituts.
- Idées rattachées au sujet.
- Pertinence et suffisance des idées.
Reconnaissance et utilisation de
plusieurs types et formes de phrases.
Reconnaissance et utilisation des
fonctions syntaxiques.
Idées rattachées au sujet.





Emplois des principaux temps
verbaux (passé, présent, futur).
Principaux connecteurs ou
marqueurs de relation.
Récit en trois ou cinq temps.
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Les savoirs essentiels nécessaires à la mise en forme d'un texte cohérent à
structure narrative rejoignent les fondements théoriques de la cohérence proposés par
Charolles (1978), Halliday et Hasan (1976) ainsi que par Lundquist (1980). À la
lumière de cette grille préliminaire, nous proposons dans le troisième chapitre de cet
ouvrage, la méthodologie de la recherche, un outil d'analyse des productions écrites
des élèves à risque. En ce qui conceme ces élèves, il s'avère important de préciser
leur catégorisation. La prochaine section en fait état.
3. ÉLÈVES À RISQUE
La catégorisation des élèves en difficulté n'est pas une mince affaire. En effet,
leur classification a subi plusieurs refontes, tant dans le système québécois qu'ailleurs
dans le monde (Schmidt et al, 2003; Vaughn et al, 2000).
3.1 Iniquité dans la catégorisation des élèves en difficulté
Au cours des années 90, le ministère de l'Éducation a établi 31 catégories et
sous-catégories afin de classer les élèves présentant des difficultés. Malgré cela,
certains organismes spécialisés et associations ont continué d en proposer de
nouvelles. L'iniquité étant dès lors créée par un ensemble de facteurs (entre autres,
interprétations diversifiées des définitions, consultation de plus en plus complexe des
dossiers d'élèves handicapés ou en difficulté, l'expertise variée du personnel
spécialisé) (Gouvernement du Québec, 2000), le gouvernement a voulu la réduire au
maximum.
3.2 Refonte nominale
Dans cette visée globalisatrice, il s'est vécu une réforme, non pas au plan
curriculaire, mais au plan administratif visant à diminuer le nombre de catégories
d'élèves handicapés ou en difficulté. La dénomination élève handicapé ou en
difficulté d'adaptation ou d'apprentissàge (EHDAA) adoptée depuis ce jour par le
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MÉQ regroupe deux grandes catégories. Une de eelles-ci, les élèves en difficulté
d'adaptation ou d'apprentissage, réunit deux sous-catégories : une première est
appelée les élèves à risque et une autre regroupe les élèves en troubles graves du
comportement. Cette réorganisation se veut favorable pour 1 élève. En effet, elle
assure que tout élève rencontrant certaines difficultés dans son parcours scolaire fera
l'objet d'une attention particulière, sans qu'il soit nécessaire de le reconnaître
comme un élève handicapé ou en difficulté (Gouvernement du Québec, 2000)
(Gouvernement du Québec, 2006).
3.3 Définition du concept d'élève à risque
Legendre (2005) définit l'élève à risque comme celui qui. en raison d'un
fonctionnement inadéquat, est susceptible de rencontrer des difficultés d'adaptation
ou d'apprentissage (Legendre, 2005, p.549). Nécessairement, des difficultés aux
plans de la performance scolaire, de l'attitude et du comportement en classe et face à
l'école sont remarquables dans sa situation (Vaughn et al., 2000). Le MÉQ, quant à
lui, prend la même tangente en déterminant qu'il est dit « à risque », l'élève dont le
cheminement ne rencontre pas les objectifs fixés à son égard. De manière plus
précise, ces élèves peuvent présenter :
-  des difficultés pouvant mener à un échec;
-  des retards d'apprentissage;
-  des troubles émotifs;
-  des troubles du comportement;
un retard de développement ou une déficience intellectuelle legere.
(Gouvernement du Québec, 2000, p. 5)
En récapitulatif, le terme élève à risque tel que définit par le MÉQ (2000) est retenu
dans le présent projet.
Afin de mettre à jour et de remplacer le document concernant les définitions des EHDAA de 2000,
le MELS (2006) propose un document intitulé L'organisation des services éducatifs aux élèves à
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4. LES ADAPTATIONS
Cette section vise à circonscrire ce que nous entendons par réussite scolaire et
adaptation didactique. Pour ce faire, il sera traité, en premier point, du but de toute
adaptation, la réussite scolaire. En second point, les balises régissant le concept
d'adaptation didactique seront établies.
4.1 La réussite scolaire
Le ministère de l'Éducation du Québec (1999) perçoit la réussite scolaire
comme étant la résultante d'efforts concertés de l'élève, des parents et du personnel
scolaire. De manière opérationnelle, elle consiste en Vobtention de résultats
observables, mesurables et reconnus qui rendent compte de l'évolution de l'élève, des
progrès continus enregistrés (p. 17). Afin d'y arriver, il devient donc primordial de
fixer des objectifs clairs, concrets et réalistes basés sur les trois angles de la mission
éducative de l'école québécoise (instruction, socialisation et qualification) ainsi que
d'aider les élèves à atteindre ces objectifs. Cette aide peut également s'étendre à
l'obtention de meilleurs résultats, et ce, tout en reconnaissant ses acquis
(Gouvernement du Québec, 1999).
En conformité à cette définition, l'adaptation didactique se veut aidante pour
l'élève à risque en lui offrant une voie répondant à ses besoins particuliers dans
l'atteinte des objectifs formulés à son égard.
risque et aux élèves handicapés ou en difficulté d'adaptation ou d'apprentissage (EHDAA). Pourtant,
nulle part dans ce dernier document n'apparaît une définition de l'élève à risque. C est ainsi que dans
le présent document nous conservons la définition de l'élève à risque du MEQ (2000).
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^  4.2 L'adaptation didactique
Dans un contexte d'intégration scolaire, il existe une multitude de voies pour
modifier le curriculum ainsi que les différentes activités d'enseignement afin d'aider
l'enseignant à rencontrer les besoins individuels des élèves à risque et pour améliorer
leur rendement. Pour ce faire, cela demande à l'enseignant une analyse rigoureuse de
leurs besoins, de leurs forces et faiblesses ainsi qu'une compréhension de leurs
caractéristiques. À ce sujet, Legendre (2005) définit l'adaptation de l'enseignement
comme étant le processus qui consiste à prévoir, au moment de la planification,
l'ensemble des moyens à prendre pour permettre aux élèves qui manifestent des
besoins particuliers de réaliser les apprentissages reliés aux objectifs des
programmes d'études officiels (p.22). Pour Schumm (1999), 1 adaptation de
l'enseignement est considérée comme des ajustements faits par les enseignants afin
d'offrir le soutien aux élèves dont ils ont besoin pour réussir leurs apprentissages
(p.l). L'adaptation de l'enseignement réfère donc à un ensemble de moyens ayant
pour but d'ajuster l'enseignement aux besoins particuliers de 1 élève à risque intégré.
Ces moyens ont souvent l'appellation, dans le domaine scientifique, d'adaptations
didactiques, terme que nous retiendrons
La détermination d'un cadre conceptuel entourant l'adaptation didactique
semble avoir intéressé plusieurs chercheurs, dont certains nous apparaissent présenter
des classifications très pertinentes des adaptations possibles en classe ordinaire
(Friend et Bursuck, 1999a; Fuchs et ai, 1995; Héron et Jorgensen, 1995; Mcleskey et
Waldron, 2000a; Schumm, 1999; Switlick, 1997).
>
4.2.1 L'adaptation selon Switlick
Switlick (1997) classifie les modifications destinées à faciliter l'intégration
des élèves à risque en classe ordinaire selon quatre catégories ; 1 accommodation.
Il demeure que certains auteurs utilisent d'autres termes : accommodations, modifications,
changements et concessions.
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l'adaptation, l'enseignement parallèle et l'attribution d'un rôle différent à l'intérieur
d'un travail d'équipe'^. La modification, terme générique qu'elle emploie pour
englober ces quatre catégories, comprend tout ce qui est mis en œuvre pour
compenser les déficits intellectuels, physiques ou comportementaux d'un éléve à
risque intégré à la classe ordinaire (Switlick, 1997). Plus précisément, la modification
permet à l'éléve ciblé de puiser dans son répertoire de capacités actuelles afin de
promouvoir l'acquisition et la construction de nouvelles habiletés ou de nouvelles
connaissances. Pour Switlick (1997), l'efficacité d'un des quatre types de
modification repose sur quatre critères :
-  son intégration au contexte de la classe;
la satisfaction des besoins individuels des élèves;
l'optimisation de la compréhension de chacun des élèves;
la concordance avec les activités planifiées pour la leçon (p.236).
Switlick (1997) hiérarchise quatre types de modifications spécifiques à
l'enseignement en fonction de l'effet qu'elles exercent sur le niveau conceptuel de la
tâche et en vue de satisfaire les besoins de l'élève à risque : l'accommodation,
l'adaptation, l'enseignement parallèle et l'attribution d'un rôle différent à 1 intérieur
d'un travail d'équipe.
L'accommodation. Il s'agit d'une mesure qui permet à l'élève intégré de contourner
une difficulté tout en ne changeant pas le niveau de difficulté conceptuel de la tâche.
Dans une activité de compréhension de texte, une accommodation, pour un élève
éprouvant des difficultés en lecture, peut consister à permettre à celui-ci d'entendre
l'histoire sur bande audio au lieu de devoir la lire.
L'adaptation. Il s'agit d'une mesure qui modifie la difficulté conceptuelle de la tâche.
Fournir des images contenant les mots-clés d'une histoire afin d'aider un élève à
suivre le fil en est un exemple.
Traduction libre de l'anglais.
47
L'enseignement parallèle. Cette mesure prévoit l'assignation de tâches complètement
différentes à l'élève intégré. Il peut alors travailler sur une activité qui porte sur le
même thème que celle que les autres élèves effectuent, mais son contenu et son
niveau conceptuel sont complètement différents. Pendant que l'ensemble des élèves
d'une classe lit une histoire, on demande par exemple à l'élève visé de trouver tous
les A du texte ou encore de cibler certaines lettres.
L'attribution d'un rôle diffèrent à l'intérieur d'un travail d'équipe (overlapping
instruction). Cette mesure consiste à assigner à l'élève intégré une tâche particulière à
l'intérieur d'un travail d'équipe. L'enfant intégré travaille alors la même tâche que
ses camarades de classe, mais se voit attribuer un rôle a la hauteur de ses capacités à
l'intérieur de l'équipe. À titre d'exemple, des élèves d'une classe peuvent être en train
de faire une expérience en chimie en équipe de six. Dans ce cas, on demandera à
l'élève ciblé d'être le responsable du matériel.
4.2.2 Les deux grands types d'adaptations : l'adaptation de routine et l'adaptation
spécifique
Switlick (1997) a fondé ses travaux sur différentes recherches. Entre autres,
Fuchs et ses collègues (1995) ont examiné les adaptations a 1 enseignement selon
deux perspectives : les adaptations de routine et celles spécialisées. Les adaptations
de routine sont celles qui touchent à l'orientation du groupe-classe, celles qui
englobent le matériel, les arrangements et dispositions de groupe, etc. Concrètement,
ce premier type d'adaptation réfère à l'apprentissage coopératif, le tutorat par les
pairs ou à l'emploi de matériel alternatif. Par exemple, un enseignant qui enseigne les
éléments de fiction d'une nouvelle en la lisant et en l'analysant avec le groupe,
devrait sélectionner deux nouvelles différentes en fonction des différents niveaux de
lecture de ses élèves. Les concepts travaillés devraient être discutés en deux groupes
séparés. Concernant les adaptations spécialisées, elles sont définies en fonction de la
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difficulté d'un élève à comprendre ou à maîtriser un contenu scolaire. Ce type
d'intervention tend à être spécifique à un élève par ses objectifs, par l'adaptation des
méthodes d'enseignement ainsi que par la réorganisation et la restructuration de
l'environnement de la classe. Prenons le cas d'un élève qui n'est pas en mesure de
participer à l'activité d'analyse de la nouvelle faite en sous-groupe parce qu'il est
non-lecteur. Afin de l'aider à accomplir sa tâche, l'adaptation spécialisée serait de lui
faire entendre la nouvelle à partir d'un enregistrement (Fuchs et al, 1995).
Bien que l'enseignant puisse adapter son enseignement pour l'ensemble des
individus d'une classe ou encore pour un seul élève, il doit le faire en fonction de
certains paramètres. Deschenes, Ebeling et Sprague (1994), et à leur suite. Héron et
Jorgensen (1995) ont mis en évidence dix paramètres sur lesquels il est possible
d'effectuer des modifications dans le but d'adapter l'enseignement afin de viser une
meilleure réussite des élèves à risque. Il sera maintenant question de ces paramètres.
4.2.3 Les paramètres d'adaptation d'une tâche
Selon Héron et Jorgensen (1995) et Deschenes et al (1994), une tâche
d'enseignement-apprentissage peut être modifiée en fonction de dix différentes
voies : la longueur, le temps, les intrants, les produits, le niveau de difficulté, le
support, les attentes, les curriculums alternatifs, la participation ainsi que les buts
alternatifs. Premièrement, la longueur consiste à réduire la longueur d'une tâche, le
nombre de numéros dans un exercice, ou raccourcir la longueur du texte à lire.
Deuxièmement, le temps accordé à l'accomplissement d'une tâche peut être allongé
ou encore l'activité peut être raccourcie ou fragmentée. Troisièmement, modifier les
intrants réfère à changer la forme ou la complexité des informations données à l'élève
(ex. transférer un livre sur bande audio, employer des caractères d'imprimerie plus
gros, avoir recours à du matériel audiovisuel, fournir des organisateurs graphiques,
etc.). Quatrièmement, jouer sur les produits demande une souplesse dans
l'acceptation de la forme ou de la complexité des réponses ou des produits attendus
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de la part de l'élève (ex. accepter que l'élève réponde à l'oral au lieu de répondre à
l'écrit, dessin, chanson, graphique, charte, Internet, réponse enregistrée, ordinateur,
démonstration avec explication). Cinquièmement, le niveau de difficulté (conceptuel
et au plan des habiletés) peut être modifié en changeant le niveau d'habileté exigé ou
encore le niveau conceptuel de l'activité (ex. employer du matériel de lecture
touchant les intérêts de l'élève, mais d'un faible niveau de lecteur, présentation avec
support audiovisuel, lire seulement l'idée principale sans les détails, assigner des
problèmes de mathématique, mais de niveau plus facile tel qu'en lien avec la
géométrie, etc.). Sixièmement, le support implique que l'enseignant augmente ou
diminue son degré d'implication en fonction de la tâche des pairs aidants (ex.
assigner un preneur de notes, un pair-tuteur, choisir des tâches de travail autonome,
déterminer des tâches d'équipe avec des rôles spécialisés, donner des indices et faire
des rappels fréquents). Septièmement, les attentes de l'enseignant en fonction de qui
est attendu de l'élève pour le même matériel peuvent être modifiées (ex. écrire une
petite histoire au lieu d'une plus grande, écrire une phrase au lieu d'un paragraphe).
Huitièmement, les curriculums alternatifs consistent à fixer des objectifs et des
moyens individualisés en fonction des besoins de l'élève, par exemple par le recours
à des plans d'intervention individualisés (changer la posture du corps, pratiquer
différentes habiletés sociales en classe). Neuvièmement, la participation de l'élève est
modifiable en fonction de la période durant laquelle il est impliqué à la tâche
(demander à l'élève de s'asseoir avec un pair et de l'écouter lire les mots de
vocabulaire ainsi que leur définition). Enfin, l'établissement de buts alternatifs visent
une autre fin avec le même matériel (demander à un élève de n apprendre que les
noms des provinces alors que le reste de la classe apprendra également le nom de leur
capitale) (Héron et Jorgensen, 1995; Mcleskey et Waldron, 2000a, 2000b).
Maintenant que les différents paramètres sur lesquels il est possible
d'effectuer des ajustements sont connus, il devient pertinent de cerner dans quels
contextes il est possible de mettre en place des adaptations didactiques. En ce sens.
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Friend et Bursuck (1999) présentent les environnements de la classe pouvant faire
l'objet d'adaptations. En voici donc les éléments essentiels.
4.2.4 Quatre environnements de la classe sur lesquels peut porter l'adaptation
Comme il a été exposé précédemment, plusieurs paramètres peuvent être mis
en jeu lorsque vient le moment d'adapter une situation d'apprentissage visant la
réussite d'un élève. D'ailleurs, ces paramètres influencent grandement la capacité à
réussir de l'élève à risque. Il en est de même de l'interaction entre cet élève et
l'environnement dans lequel il effectue ses apprentissages. De la sorte, Friend et
Bursuck (1999) soulignent que le contexte, en particulier auprès de ce type d'élève,
influence grandement ses difficultés en les amplifiant ou encore en les diminuant. Ces
auteurs ressortent quatre environnements de classe sur lesquels il est possible
d'effectuer des adaptations afin de favoriser la réussite de l'élève à risque :
l'organisation de la classe, le groupement des élèves, le matériel d'enseignement, et
les stratégies et méthodes d'enseignement. Leur classification propose une structure
des aspects de l'enseignement faisant généralement l'objet d'adaptations. Les
environnements de classe de Friend et Bursuck (1999) sont résumés ci-après.
L'organisation de la classe est constituée de l'aménagement physique, des routines,
du climat et des règles de classe ainsi que de l'utilisation du temps (par exemple,
fournir un bureau à surface inclinable pour un élève ayant des difficultés visuelles,
permettre à un élève hyperactif de suivre une partie de cours debout derrière la classe
à l'aide d'un lutrin).
Le groupement des élèves réfère aux différents modes de regroupement des élèves ;
grand groupe (groupe-classe), petites équipes homogènes ou hétérogènes, dyade en
contexte de tutorat par un pair, enseignement individualisé, etc.
51
Le matériel d'enseignement-apprentissage touche le matériel mis à la disposition des
élèves (manuels, cahiers scolaires, livres en général, matériel de manipulation, outils
technologiques).
Les méthodes et stratégies d'enseignement-apprentissage sont les modes
d'enseignement employés par l'enseignant ; l'enseignement magistral du contenu,
l'enseignement constructiviste et l'étayage'J7
À la lumière de l'explicitation de ces environnements de classe, il est permis
de croire que ceux-ci influencent de manière considérable l'apprentissage des élèves
et par conséquent (Friend et Bursuck, 1999a), leur réussite. C'est donc en examinant
les caractéristiques de ses élèves, que l'enseignant doit choisir sur quoi et en quoi
portera l'adaptation de son enseignement : le type d'adaptations (spécifiques ou de
routine), la paramètres à adapter et les environnements de classe en jeu. Ces choix
demeurent fondamentaux au processus d'adaptation et certaines balises doivent être
respectées. En ce sens, Schumm (1999) ainsi que Switlick (1997) proposent une série
de conditions de mise en œuvre encadrant ce processus. Il en sera ici question de
manière succincte.
4.2.5 Les conditions de mise en œuvre d'une adaptation
Afin d'assurer la mise en place efficace d'une adaptation, des conditions sont
essentielles à respecter. Il ressort des travaux de Schumm (1999) et de Switlick
(1997) huit conditions de mise en œuvre à respecter. Pour ce faire, l'adaptation :
1. Doit être facilement réalisable dans le contexte de la classe d'intégration;
2. Doit promouvoir l'apprentissage actif de l'élève intégré;
" L'étayage est une démarche de soutien par l'accompagnement et le support cognitif visant une
pratique autonome. En ce sens, l'aide apportée doit être retiré progressivement.
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3. N'est pas maintenue indéfiniment, mais elle est conçue de manière à pouvoir
être retirée progressivement et mener l'élève intégré vers plus d'autonomie;
4. Son but doit être clair et explicite, pour l'enseignant d'abord, mais aussi pour
l'élève concemé, les autres professionnels qui interviennent auprès de
l'enfant, les parents et les autres élèves;
5. N'est pas le fhiit du hasard : elle nécessite une planification et doit s'inscrire
dans un plan plus vaste d'aide à l'élève intégré;
6. Ne doit pas nuire pas à l'apprentissage des autres élèves de la classe;
7. Doit éviter de stigmatiser l'élève concemé;
8. Nécessite une évaluation fréquente du dispositif d'adaptation afin de s'assurer
de son efficacité (Schumm, 1999; Switlick, 1997).
En somme, Schumm (1999) et Switlick (1997) proposent ensemble huit
conditions qui assurent le caractère essentiel d'une adaptation didactique, soit
l'ajustement de l'enseignement aux besoins particuliers des élèves à risque en vue de
leur réussite. Maintenant que les balises du processus d'adaptation sont dressées, il
devient pertinent de connaître l'adaptation qui sera vérifiée par nos travaux de
recherche. C'est ce que nous aborderons brièvement dans la sous-section suivante.
4.3 L'adaptation didactique mise à l'essai : le «texte modèle»
L'adaptation didactique démocratise l'enseignement dispensé en classe
ordinaire. Effectivement, elle vise à rendre accessible les apprentissages envisagés
aux élèves à risque. En premier lieu, la présente section fait état de la nature de
l'adaptation didactique que nous avons retenue, eu égard au processus d'écriture et
aux multiples balises inhérentes à l'adaptation. En second et demier lieu, nous
traiterons de ses effets anticipés.
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4.3.1 Origine de l'adaptation «texte modèle»
Avant toute chose, il appert important de préciser que l'adaptation retenue a
été élaborée de concert avec les enseignants du milieu, qui participent déjà au grand
projet de recherche - Myre-Bisaillon, FQRSC - dans lequel le présent projet s'inscrit.
Cette adaptation est inspirée des travaux de Amstutz (1993) qui avait investigué le
recours à des aides à l'écriture narrative afin de supporter la rédaction d'élèves en
grande difficulté. Cette adaptation, que nous nommerons «texte modèle», consiste en
la présentation à l'élève, au moment de la planification, d'un texte déjà écrit à partir
duquel il doit s'inspirer pour composer son propre texte à structure narrative. Pour ce
faire, l'élève doit effectuer des changements à partir du texte modèle afin que celui-ci
devienne le sien. Les changements peuvent concerner le choix de certains mots, la
formulation des phrases, les éléments de la structure narrative ou encore les
composantes du texte (personnages, temps, lieu, etc.).
Figure 2 : L'adaptation «le texte modèle»
Le vaillant petit tailleur
Par un beau matin d'été, un petit tailleur cousait à sa
fenêtre. Une paysanne vint à passer, qui criait: «Bonne
confiture â vendre!»
Le petit tailleur passa la tête par la fenêtre et lui dit:
-Votre confiture me semble bien bonne. Donnez-m'en
donc un pot.
Il paya la paysanne, puis il prit une miche de pain dans le
buffeL s'en coupa un grand morceau et le tartina de
confiture.
«Ca va être délicieux, pensa-t-il. Mais avant de manger, il
faut que je termine mon travail.»
Il posa la tartine k cAté de lui et se mit à coudre. Aussitôt
de nombreuses mouches, attirées par la bonne odeur, se
jetèrent sur la tartine. y
-Eh! dit le petit tailleur. Qui vous a invitées? /
Et il les chassa. Mais les mouches ne se laissèrent pas
intimider. Elles reviJUT»nt plus nombreuses encore. Alors
le petit tailleur attrapa un torchon et leur en doima un
grarwl coup.
D compta ses victimes. 11 y en avait sept
-Bravo! se félicita-t-il. 11 faut que toute la ville connaisse
mon exploit. y







La petite joueuse de tours
Par un beau matin d'été, une petite fille regardait par sa
fenêtre. Une chouette aux pouvoirs magiques vint à
passer : «Bonjour jeune petite fille. Tu semblés
t'ermuyer!»
La petite fille passa la tête par la fenêtre et lui dit:
-je suis bien seule ici dans ma chambre. J'aimerais bien
m'amuser un peu cet après-midi.
Elle suivit alors la chouette qui semblait lui faire signe de
la suivre.
«Je me demande bien où elle m'amère cette curieuse
chouette?»
La chouette se posa a côté d'une église bondée de
villageois et lui suggéra d'aller a l'intérieur afin de
s'amuser un peu. Elle lui souffla a l'oreille quelques mots
qui la fit rire.
En entrant dans l'église, la petite fille cria haut et fort:
-Satan sort de moi! Je sens les flammes de ton enfer me
consumer par en dedans!
Pris de panique, tous les villageois se bousculèrent pour
sortir de toute urgence de l'église. Alors la petite fille,
satisfaite de sa blague, alla rejoindre sa nouvelle amie la
chouette.
La chouette, d'un air enjoué, lui proposa de passer au
château pour aller mettre un peu d'animabon chez les
bourgeois.
/
Le vaillant petit tailleur : extrait tiré de Godard, D. (2006). Contes du soir: Mon premier Larousse. Chine: Larousse, p.38-40
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Bien que la transformation du texte modèle semble, de prime abord,
n'impliquer que légèrement les habiletés cognitives de l'élève, il en va autrement par
la nature que requièrent les changements de l'adaptation «texte modèle».
4.3.1 La nature de l'adaptation didactique retenue
Le choix de l'adaptation «texte modèle» s'avère pertinent puisqu'elle adapte,
d'une part, le sous-processus en écriture le moins naturel chez le jeune scripteur, la
planification (Alamargot et Chanquoy, 2002; Bereiter et Scardamalia, 1987). D'autre
part, ses effets se répercutent à plusieurs niveaux : la mémoire de travail,
l'environnement de la tâche, les types de connaissances en jeu, la mise en texte, la
révision et le produit.
Parce qu'il prend en charge en partie la planification du contenu et comment
ce contenu sera rendu dans le texte, le «texte modèle» s'insère principalement dans le
sous-processus de planification. La planification engorge considérablement la
mémoire de travail par le stockage et la récupération d'informations dans la mémoire
à long terme (McCutchen, 1996), ce que cette adaptation modifie également. Elle est
habituellement le lieu de l'organisation des idées sous forme de plan (Alamargot et
Chanquoy, 2002). Ici, le texte modèle proposé organise le contenu en fonction des
différentes parties du schéma narratif. Dés lors, la planification de 1 élève ne
s'effectue plus en regard de tous les aspects pragmatiques et de contenu, mais
s'effectue plutôt sur des changements précis qu'il désire opérer. À titre d'exemple, il
peut décider de remanier le lieu et l'époque où se déroule l'histoire, ce qui aura pour
impact de modifier les descriptions, les temps de verbe et certaines actions. De plus
grande envergure, la modification du problème (ou de 1 evenement perturbateur) aura
des répercussions importantes sur le reste du récit, changeant ainsi les péripéties, le
dénouement et la situation finale.
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4.3.2 Les effets instrumentaux anticipés de l'adaptation «texte modèle»
La mise en place de l'adaptation «texte modèle» a pour principal objectif la
présence d'un effet sur le résultat, le texte produit par les élèves à risque intégrés.
Même si cette adaptation s'inscrit principalement dans le sous-processus de
planification, sa mise en place aura certainement des répercussions sur d'autres
aspects. En premier lieu, l'environnement de la tâche s'en verra affecté puisque les
consignes de rédaction données par l'enseignant seront modifiées. Le tableau qui suit
compare la consigne de rédaction de texte sans adaptation à celle avec adaptation :
TABLEAU 3 : Tableau comparatif des consignes de rédaction d'un texte sans et
avec adaptation
Consignes de rédaction sans adaptation Consignes de rédaction avec adaptation
Écrire un texte sur le sujet S.
Le texte s'adresse à un destinataire Y.
Le type de texte suggéré est N.
Ne pas oublier de planifier le texte avant
de le mettre en forme.
Réviser avant de publier.
Écrire un texte sur le sujet S.
Le texte s'adresse à un destinataire Y.
Le type de texte suggéré est N.
Le «texte modèle» sert de modèle de
départ.
Effectuer des changements X dans le
«texte modèle» afin d'écrire le texte.
Réviser avant de publier.
Constatons que les changements dans la consigne avec adaptation sont
principalement des ajouts à la consigne originale. La portée de la mise en place de
l'adaptation s'étend aussi au fonctionnement de récupération des connaissanees
situationnelles, conceptuelles et rhétoriques (Hayes et Flower, 1980) puisque le
modèle de texte proposé vient encadrer les eoncepts ou idées à inclure dans le produit
fini. Cette circonseription du contenu devrait avoir un effet sur le caractère original
des productions écrites (Amstutz, 1993). Probablement que d'autres effets de même
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nature émergeront en cours d'expérimentation. De la sorte, nous devons en tenir
compte lors de l'analyse des résultats et de leur interprétation.
4.3.3 Les effets souhaités de l'adaptation «texte modèle»
Maintenant que nous sommes conscients de l'ensemble des effets possibles de
la mise en place de l'adaptation «texte modèle», ressortons les effets souhaités de
celle-ci. D'abord, nous désirons une amélioration globale des compétences en écriture
chez l'élève à risque. Cette amélioration se traduit inévitablement par un texte produit
de meilleure qualité. Notamment, la structure du texte, ici la structure narrative,
devrait se voir bonifiée au plan de son organisation, mais aussi au plan de la qualité
de chacun de ses éléments : situation initiale, problème, réaction du personnage
principal, péripéties, dénouement et situation finale. De même ampleur, le progrès
devrait se faire sentir en ce qui concerne la cohérence du texte. Enfin, nous
envisageons que le manque d'idées ne devrait pas être autant présent, que la qualité
de la langue et de l'orthographe, la longueur du texte ainsi que la vitesse de
production devraient également profiter de cette adaptation. Toutefois, ce ne seront
que la structure et que la cohérence qui seront mesurées dans nos travaux.
5. QUESTIONS SPÉCIFIQUES DE RECHERCHE
Notre question générale de recherche visait à vérifier l'effet de la mise en
place d'une adaptation didactique en rédaction sur la production écrite d'élèves à
risque, en contexte d'intégration scolaire. Premièrement, le processus d'écriture
s'avère complexe en incluant, entre autres, trois sous-processus. Ainsi, la
planification, un de ces sous-processus, semble être un moment difficile pour
plusieurs, puisque non naturel et se développant après les deux autres sous-processus,
la mise en texte et la révision. Également, la planification sollicite abondamment la
mémoire de travail. Il apparaît pertinent que notre adaptation touche particulièrement
ce moment du processus d'écriture.
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Deuxièmement, la vérification de l'effet de l'adaptation doit être appuyée sur
des indicateurs mesurables. Ces indicateurs doivent faire foi de l'effet sur la qualité
de la production écrite. Nos questions spécifiques sont donc les suivantes :
1. Quel est l'effet de la mise en place du «texte modèle» sur la structure
narrative des textes produits par les élèves à risque, en contexte d'intégration
scolaire?
2. Quel est l'effet de la mise en place du «texte modèle» sur la cohérence des
textes produits par les élèves à risque, en contexte d'intégration scolaire?
Afin d'opérationnaliser ces deux questions spécifiques de recherche, la
prochaine section fait état de la méthode de recherche envisagée.
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TROISIÈME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE DE LA RECHERCHE
La problématique de ce projet a mis en relief le phénomène de plus en plus
croissant de l'intégration scolaire. Rappelons que ce phénomène conduit les
enseignants à adapter leur enseignement en fonction des besoins spécifiques des
élèves à risque. L'adaptation didactique ayant été ciblée comme moyen de répondre à
cette nouvelle demande, le présent chapitre fera état de la méthode envisagée afin de
vérifier l'effet de la mise en place de l'adaptation «texte modèle» sur les productions
des élèves. Une description du protocole de recherche et de son cadre éthique, de la
collecte de données et de leur traitement est présentée maintenant. Enfin, les limites et
les retombées escomptées de notre recherche sont également exposées.
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1. PROTOCOLE DE RECHERCHE
Comme il a été mentionné dans le chapitre traitant du cadre conceptuel, notre
recherche vise en premier lieu, à connaître les effets de la mise en place de
l'adaptation «texte modèle» sur la structure narrative et, en second lieu, à connmtre
ces effets sur la cohérence des productions écrites des élèves. Ces effets ont été
déterminés, d'une part, en fonction des quatre méta-règles concernant la cohérence de
Charolles (1978) et sur les savoirs essentiels du PFÉQ (2001) en lien avec ce même
concept. D'autre part, les effets sur la structure narrative ont été évalués en fonction
des travaux précurseurs d'Adam (1984) et de Giasson (1995).
1.1 Type de recherche
Il existe différentes voies dans lesquelles il est possible de classer une étude.
En lien avec le type de recherche, trois types prédominent : expérimental, quasi-
expérimental et pré-expérimental (non-experimental). Zenisky et Sireci (2007), dans
leur Summary ofthe Research on the Effects of Test Accommodations : 2005-2006
ont recensé une majorité de recherches type pré-expérimental (N = 14), un certain
nombre de type quasi-expérimental (N = 11) et enfin une minorité de type
expérimental (N = 7). Notre recherche est de type pré-expérimental, tel que le décrit
Boudreault (2004). De fait, elle a permis de mesurer les effets de la mise d'une
adaptation didactique sur la cohérence et la structure narrative de textes produits.
Ainsi, notre étude se fonde sur des propositions théoriques définies.
1.2 Design de recherche
Dans une recherche de type pré-expérimental, le design pré-test/post-test se
met en place de la manière suivante : le groupe expérimental est soumis à une
variable dépendante avant (pré-test) qu'ait lieu la condition expérimentale (la variable
indépendante) et ensuite une seconde mesure après la condition expérimentale (post-
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test) afin de vérifier les effets de la variable indépendante (Boudreault, 2004). Il faut
noter qu'une limite majeure du type pré-expérimental est l'absence de groupe
contrôle. D'ailleurs, cet aspect constitue une limite de la recherche.
De cette façon, dans le but de faire la preuve qu'une adaptation a un effet
positif sur l'apprentissage d'élèves à risque, pour un individu ou encore pour un
groupe d'individus, il est nécessaire de concevoir un design permettant de comparer
des mesures évoluant dans le temps (Gauthier, 2004). En ce sens, il faut
minimalement prendre une mesure avant (pré-test) la mise en place de 1 adaptation
didactique (la variable indépendante) ainsi qu'une autre après (post-test) (ibid). Dans
ce contexte, plusieurs méthodologies de recherche sont théoriquement envisageables
pour la présente étude.
1.2.1 Les designs de recherche à structures de preuves fondées sur le temps
Globalement, Gauthier (2004) expose trois méthodologies reconnues
scientifiquement qu'il nomme «situations de structures de preuves fondées sur le
temps». La première structure à plusieurs comparaisons après le facteur
déclenchant'^ s'avère très simple puisqu'elle ne prend des mesures qu'après (post
tests) la mise en place de la condition expérimentale (la variable indépendante) et les
compare entre elles. Bien entendu, sa simplicité de mise en œuvre et la possibilité de
l'implanter à tout moment la rend avantageuse. Cependant, l'attribution de paternité à
la condition expérimentale n'est pas simple à établir puisque cela suppose que 1 état
observé lors des mesures n'évoluait pas de cette manière avant le facteur déclenchant
(ibid).
La seconde structure exposée par Gauthier (2004) est la comparaison unique
avant et après le facteur déclenchant. Cette structure est basée sur l'unique
Le «facteur déclenchant» est synonyme de «condition expérimentale». Toutefois, afin d'éviter les
confusions, le terme «condition expérimentale» sera retenu dans ce projet.
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comparaison entre deux moments séparés (pré-test/post-test) par la condition
expérimentale. L'avantage majeur par rapport à la structure précédente, est que le
changement peut être documenté en fonction d'un élément - la variable indépendante
- ce qui n'était pas le cas. Malgré cet avantage, elle comporte certaines faiblesses.
Entre autres, il est difficile d'avoir la certitude que l'évolution (positive ou négative)
entre les deux moments n'était pas déjà en cours avant la première mesure (pré-test)
et qu'elle continuera après la seconde mesure (post-test). Ainsi, il devient hasardeux
d'affirmer que l'évolution est réellement due à la condition expérimentale et qu'elle
n'est pas attribuable à un autre facteur de l'environnement. Afin d'assurer la validité
de la preuve, l'analyste doit se référer à la théorie ou à des travaux antérieurs
similaires {ibid).
La troisième et dernière structure proposée par Gauthier (2004) est les
comparaisons multiples avant et après le facteur déclenchant ou la série
chronologique. Elle consiste à prendre plus d'une mesure (pré-tests) avant la mise en
place de la condition expérimentale (la variable indépendante) et également plus
d'une mesure après (post-tests) la mise en place de la condition expérimentale. Cette
structure assure la continuité de l'effet de la condition expérimentale, mais également
de l'état avant sa mise en place. Néanmoins, elle ne garantit pas que l'attribution du
changement soit due à la condition expérimentale, puisqu'elle ne fournit pas la preuve
que d'autre(s) facteur(s) est pu se produire en parallèle à la condition expérimentale.
À l'instar des travaux de Cavanagh (2002) concernant la production d'un texte
d'opinion suite à la mise en place d'un programme d'intervention, notre design de
recherche reposait en partie sur la troisième structure proposée par Gauthier (2004).
En effet, il comportait plusieurs mesures, dont une avant la condition expérimentale
et deux autres suivant la condition expérimentale. Il faut noter qu'il différait de ce que
propose Gauthier (2004) puisqu'il ne présentait qu'une seule mesure avant la
condition expérimentale.
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TABLEAU 4 : Design de recherche en fonction du temps





La mesure 1 (Al) réfère à la production écrite avant la mise en place de
l'adaptation ( * ), tandis que les mesures 2 et 3 (A2, A3) constituent deux productions
écrites distinctes ayant été faites avec la mise en place de l'adaptation.
1.2.2 Les designs de recherche pour la mesure des effets de la mise en place d'une
adaptation : les comparaisons de groupes
De manière plus précise, Zenisky et Sirecy (2007) ont fait l'analyse des
méthodes employées dans plusieurs recherches portant sur les effets de la mise en
place d'une adaptation en situation d'évaluation. Ils ont ressorti quatre designs de
recherche qu'il est possible de classer selon les modèles de Thurlow, McGrew,
Tindal, Thompson, Ysseldyke et Elliott (2000). Le premier design, se nommant Score
comparability as a function of the presence/absence of a disability with équivalent
testforms, permet d'examiner la comparaison de résultats comme étant fonction de la
présence ou de l'absence d'une caractéristique d'élève et de l'usage d'une adaptation
ainsi que de l'interaction entre ces deux facteurs. Il implique plusieurs formes
d'évaluation équivalentes et demande aux participants de répondre à toutes ces
formes pour l'expérimentation. L'attribution da la condition expérimentale -
l'adaptation - se fait de manière aléatoire à l'intérieur du groupe, autant pour les
élèves avec difficulté que sans difficulté.
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TABLEAU 5 : Design 1 Score comparability as a function of the presence/absence















Test forme A Test forme B Test forme A Test forme B
Sans
adaptation
Test forme B Test forme A Test forme B Test forme A
* Les groupes 1 et 2 d'élèves avec des difficultés présentent des caractéristiques communes (par ex
difficultés en lecture) ou ont besoin d'une même adaptation (écriture en Braille).
Le second design, Score comparability as a function of the presence/absence
of a disability with matched samples, compare les scores d'une seule forme
d'évaluation pour des échantillons équivalents présentant des difficultés et sans
difficultés avant et après la condition expérimentale. Il est primordial que les deux
groupes d'élèves présentant des difficultés soient équivalents entre eux, c'est-à-dire
présentant les mêmes caractéristiques, afin que la comparaison des résultats ne soit
pas fondée sur autre chose que la condition expérimentale.
TABLEAU 6 : Design 2 Score comparability as a function of the presence/absence















Test forme A Test forme A
Sans
adaptation
Test forme A Test forme A
l>Ca 1 vt -c. V» ^ «
difficultés en lecture) ou ont besoin d'une même adaptation (écriture en Braille).
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Le troisième design, appelé Score comparability as a function of the me of an
accommodation for a single disability, compare les scores d'évaluations de formes
équivalentes et demande aux participants de répondre à toutes les formes.
L'attribution de la condition expérimentale se fait aléatoirement. La particularité de
ce design de recherche est qu'elle n'implique que des élèves présentant des difficultés
et suppose donc, que le score de l'évaluation sans la condition expérimentale pour les
élèves présentant des difficultés est comparable à celui de la même forme
d'évaluation sans la condition expérimentale pour les élèves ne présentant pas de
difficultés. De plus, le design 3 permet de prendre, pour les évaluations sans
condition expérimentale, des résultats d'évaluation d'élèves présentant des difficultés
à l'extérieur de l'échantillon, dans la population globale.
TABLEAU 7 : Design 3 Score comparability as a function of the use of an









Test forme A Test forme B
Sans adaptation Test forme B Test forme A
* Les groupes 1 et 2 d'élèves avec des difficultés présentent des caractéristiques communes (par ex.
difficultés en lecture) ou ont besoin d'une même adaptation (écriture en Braille).
Enfin, le quatrième design. Score comparability as a function of the use of an
accommodation for subjects with disabilities, conduit à examiner la comparaison de
résultats d'évaluation en fonction de la mise en place de la condition expérimentale et
seulement pour des élèves présentant des difficultés. Bien entendu, ce design requiert
une seule forme d'évaluation et suppose que les caractéristiques des deux groupes
d'élèves soient les mêmes. Il permet, par la comparaison des résultats entre les deux
groupes, de déterminer si l'adaptation évaluée est nécessaire pour des éléves
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présentant une earactéristique eiblée (par ex. difficultés en lecture). En effet, l'écart
entre les groupes conduira à déterminer l'utilité de l'adaptation sans que la perception
de l'élève puisse interférer, chaque individu ne faisant le test qu'une fois (avec ou
sans l'adaptation).
TABLEAU 8 : Design 4 Score comparability as a function of the use of an










Sans adaptation Test forme A
difficultés en lecture) ou ont besoin d'une même adaptation (écriture en Braille).
Source des tableaux 5, 6, 7 et 8 : Thurlow et al. (2000). Assessment Accommodations Research:_
Considérations for Design and Analysis. (Technical Report 26) MN : University of Minnesota, i
National Center on Educational Outcomes. Consulté le 7 novembre 2007 de
http://cehd.umn.edu/nceo/OnlinePubs/Technical26.htm
D'autres designs de recherche sont également envisageables pour ce genre de
recherche. Des variations du design 2 (Boit et Ysseldyke, 2006; Hujmh et Barton,
2006) et du design 4 (Cohen, Gregg, et Deng, 2005; Higgins, Russell, et Hoftman,
2005; Horkay, Bennett, Allen, Kaplan, et Yan, 2006) sont utilisées pour la
comparaison de groupes, tandis que d'autres ne s'appliquant pas à ce type de
comparaison sont conçus pour l'étude de cas unique (Horvath, Kempfer-Bobach, et
Keams, 2005).
Pour notre étude, il s'avérait pertinent de recourir à une variation du design 3
de Thurlow (2000). Concrètement, il y a eu comparaison entre des formes
équivalentes de production de texte pour des élèves avec difficultés. La principale
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différence entre notre design de recherche et le design 3 de Thurlow (2000) reposait
sur la présence d'un seul groupe d'élèves avec difficulté. Nous n'avons pas effectué
de comparaison intergroupe puisqu'il existait une plus faible proportion d'élèves sans
difficulté que d'élèves présentant des diffieultés dans la classe retenue et parce que
nous ne cherchions pas à comparer les résultats des élèves en fonction de la présence
ou non de difficultés.
TABLEAU 9 : Design de recherche retenue Comparaison des résultats en






Sans adaptation Test forme A
Ainsi, notre méthodologie réfère à la méthodologie d'études de groupe et à la
méthodologie à structure de preuves dans le temps. Elle s'inspire donc fortement de
la méthodologie employée par Cavanagh (2002) qui portait sur les effets sur la
production d'un texte d'opinion d'un programme d'intervention pédagogique axé sur
les processus rédactionnels.
1.3 Les avantages et inconvénients du design de la recherche
Le fait de prendre en compte plusieurs cas ne nous pas a permis d analyser en
profondeur la situation de ehaque sujet. De plus, cette situation est mise en relief par
nos données de type quantitatif (Gauthier, 2004). Afin d'atténuer cet effet, notre
recherche a respecté les deux principes fondamentaux exposés par Gauthier (2004) :
(1) elle était systématique puisque les descriptions étaient exhaustives et retenaient
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tous les éléments pertinents du sujet d'observation et (2) ces descriptions étaient
fondées sur des théories, ici celles de Charolles (1978), du MÉQ (2001), de Adams
(1984) et de Giasson (1995).
1.4 Éthique de la recherche
Les données recueillies par notre recherche le sont dans le respect du protocole
d'éthique de la recherche de l'Université de Sherbrooke. S'inscrivant dans un projet
de recherche plus vaste, nos préoccupations en cette matière sont congruentes à celles
décrites de manière plus explicite dans le formulaire Demande d'évaluation de
l'éthique déposé par notre directrice de recherche. Madame Julie Myre-Bisaillon, au
comité responsable de l'éthique de la recherche en éducation et en sciences sociales.
Le certificat éthique se trouve en annexe de ce projet (annexe C).
2. COLLECTE DES DONNÉES
Notre question générale de recherche touche des élèves à risque intégrés à la
classe ordinaire. Parce que notre recherche s'inscrit dans une étude plus vaste basée
sur le volontariat des enseignants d'une école primaire de l'Estrie, la collecte des
données s'est effectuée auprès d'élèves s'inscrivant dans cette étude. Dans cette
seconde section de la méthodologie, l'échantillon, le processus de collecte et de
traitement des données sont ainsi exposés succinctement.
2.1 Le milieu de recherche
Pour en optimiser le processus, cette étude s'inscrit dans un projet de recherche plus
vaste. De cette façon, le milieu de recherche était le même que celui du projet plus
vaste. L'école ciblée de la région de Sherbrooke, proposant une population comptant
un nombre plus élevé d'élèves à risque que les autres écoles de la région, recevait des
fonds supplémentaires en support à cette clientèle. Concrètement, le nombre d élèves
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par classe se voyait ainsi diminué, favorisant ainsi l'instruction, la socialisation et la
qualification des élèves à risque. L'école comptait, lors de l'expérimentation, environ
305 élèves et 25 enseignants. Chaque niveau regroupait en moyenne trois classes. En
plus des groupes réguliers, sept classes spécialisées offraient un soutien aux élèves
présentant des difficultés en langage ou aux élèves ayant un trouble envahissant du
développement.
2.2 L'échantillon
Les 20 sujets de l'expérimentation constituent l'ensemble des 20 élèves d'une
classe de 4® années du primaire. Cette classe de 4® année a été sélectionnée en
fonction du volontariat de l'enseignante, mais également en tenant compte de quatre
critères : (1) la -composition du groupe, (2) l'entraînement à l'écriture de textes à
structure narrative depuis le début de l'annee scolaire en cours, (3) la perception de
l'enseignant par rapport à l'apport de l'adaptation expérimentée et (4) la coopération
du milieu scolaire avec le chercheur. Premièrement, la classe était suffisamment
hétérogène pour regrouper des élèves ayant des niveaux différents de compétence en
écriture. Plus spécifiquement, elle comportait 11 filles et 9 garçons, dont 16 élèves
sur 20 présentaient des difficultés en lecture, alors que 15 élèves sur 20 présentaient
des difficultés en écriture. De ce nombre, 9 avaient des difficultés prononcées en
lecture et 8 ont des difficultés prononcées en écriture'^ Également, 5 élèves de la
classe avaient un diagnostic de difficulté ou de trouble i 2 élèves en trouble du
comportement et présentant également un trouble du déficit d'attention avec ou sans
hyperactivité, 1 élève dysphasique, 1 élève dyslexique et 1 élève avec une déficience
motrice. Deuxièmement, l'enseignante travaillait le texte à structure narrative depuis
le début de l'année et prévoyait l'écriture d'au moins trois textes de ce type, pour la
période d'expérimentation, ce qui assurait un minimum de productions valides en
" La classification des élèves en fonction des difficultés en lecture et en écriture a été établie par
l'enseignante de la classe à l'aide d'un code de couleurs à trois niveaux: (1) vert, pour les élèves ne
présentant pas de difficulté; (2) jaune, pour ceux qui présentaient certaines difficultés et; (3) rouge,
pour ceux qui présentaient des difficultés prononcées.
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guise de post-test (A2, A3). Troisièmement, elle percevait l'adaptation didactique
retenue comme étant utile à l'apprentissage de l'écriture chez ses élèves.
Quatrièmement, elle était favorable à l'idée de coopérer avec le chercheur et son
équipe. D'ailleurs, cette ouverture nous apparaissait propice au bon déroulement de
l'expérimentation et au respect des élèves. Afin de répondre adéquatement aux deux
questions spécifiques de recherche, seulement l'analyse des productions écrites des
15 élèves jugés en difficultés d'écriture, donc considérés élèves à risque, a été
effectuée.
2.3 Le processus et instrument de collecte
Les données ont été recueillies de la manière suivante : les textes narratifs
produits par les élèves ont été ramassés, photocopiés et traités. Le premier texte (Al)
consistait en une production faite à l'automne 2007, sans la mise en place de
l'adaptation. À la suite de la mise en place de l'adaptation ( * ), le second texte (A2) a
été ramassé et en dernier lieu, un troisième (A3) a également été ramassé. Dans la
présente section, nous expliquons le processus de collecte des données et nous
présentons l'instrument de collecte des données.
2.3.1 La mise en place de l'adaptation didactique
Le traitement, consistant en la mise en place de l'adaptation didactique,
représente la variable indépendante du plan de recherche. Cette mise en place a pris la
forme d'une démarche en sept étapes déterminées en collaboration avec l'étudiant-
chercheur et la chercheure principale (tableau 10).
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1.1 Compréhension par tous les intervenants de
l'expérimentation, des buts et du déroulement de la
recherche;
1.2 Établissement d'une collaboration entre les
partenaires issus du milieu scolaire et eeux du
milieu universitaire;
1.3 Détermination d'une adaptation didactique
touchant à la planification en écriture;




2.1 Compréhension par tous les intervenants des
implications de la mise en plaee de l'adaptation
retenue;
2.2 Délimitation des rôles de chacun des intervenants;






3.3 Clarifieation des questionnements survenus lors de
l'adaptation du premier texte;
3.4 Détermination des eonsignes de rédaction pour
l'écriture de textes adaptée;
3.5 Établissement de l'ensemble des textes à adapter.
4 Adaptation du
matériel.




5.1 Compréhension par tous les élèves de l'utilité et du
fonctionnement de l'adaptation eiblée.
6 Éeriture de textes
avec l'adaptation.
6.1 Rédaction de l'ensemble des textes par les élèves
à l'aide de l'adaptation ciblée.
7 Collecte des textes
écrits à des fins
d'analyse.
7.1 Colleete et eodification de tous les textes écrits
par les élèves à l'aide de l'adaptation;
7.2 Colleete et codifieation d'un texte écrit avant la
mise en place de l'adaptation.
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2.3.2 La grille de traitement des données
L'instrument de mesure élaboré afin d'évaluer l'effet de la mise en place de
l'adaptation didactique «texte modèle» sur la production de textes écrits a pris la
forme d'une grille de correction (annexe D). Cette grille sert à évaluer deux
dimensions : la structure narrative ainsi que la cohérence du texte. En ce qui concerne
les informations sociodémographiques des sujets ainsi que les éléments contextuels
du texte produit, ils ont été notés sur une autre grille appelée grille d'informations sur
le sujet (annexe H). Nous la présentons dans la section 2.3.3.
2.3.2.1 Le premier volet de la grille d'évaluation : la structure textuelle
Le premier volet de la grille porte sur la structure textuelle produite par les
sujets pour organiser le contenu narratif. Basé sur le récit en cinq temps proposé dans
le PFÉQ (2001), ce volet comporte six composantes avec le titre du récit : (1) le titre
qui évoque l'histoire racontée; (2) la situation initiale dans laquelle est présenté l'état
initial des personnages (leurs caractéristiques, le lieu, le temps); (3) Vévénement
perturbateur ou le problème qui démarre l'histoire; (4) \qs péripéties rassemblent les
différentes aventures et tentatives de solution du ou des persormages, (5) le
dénouement consiste en les résultants fhactueux ou infmctueux des tentatives de
solution du ou des personnages et (6) la situation finale dresse le tableau de 1 état à
long terme du ou des personnages (Giasson, 1995; Gouvernement du Québec, 2001).
Lors de l'évaluation des productions des sujets, la somme des points obtenus à
chacune des composantes permet d'accumuler la note maximale possible de 19
points. Le tableau suivant présente l'attribution des points à chacune des composantes
narratives.
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TABLEAU 11 : Attribution des points à chacune des composantes narratives
Composantes Sous-composantes Pointage
Titre Présence du titre 1 2
Titre évocateur ou non du contenu du texte. 1
Situation initiale Description d'un ou des personnages 1,5 4
Présence de la description des lieux 1
Présence du temps ou de l'époque à laquelle




Description du problème 3 4
Modifie ou ne modifie par le cours l'histoire 1
Péripéties Description des efforts des personnages
pour résoudre le problème
3 3
Dénouement Description des résultats fructueux ou
infhictueux des péripéties, soit la résolution
du problème
2 2





2 points pour une chronologie parfaite, 1
point pour une composante mal positionnée
dans la structure narrative et 0 point pour
plusieurs composantes mal ordonnées
2 2
2.3.2.2 Le deuxième volet de la grille d'évaluation : la cohérence textuelle
Charolles (1978), Halliday et Hasan (1976) et Lundquist (1980) proposent
plusieurs balises pour évaluer la cohérence textuelle, dont nous avons fait état dans le
chapitre exposant notre cadre conceptuel. Cette cohérence s'évaluent à deux niveaux ;
la phrase et le texte dans son ensemble. Sur le plan de la phrase, nous avons évalué le
choix des mots et l'organisation de la phrase. Il est à noter que les idées n'ont été
évaluées qu'au niveau du texte afin d'éviter la redondance. En ce qui a trait au texte
dans sa globalité, nous nous sommes basé sur les quatre méta-règles de Charolles
(1978).
L'attribution des points à chacun des éléments de cohérence est exposée ici.
Concernant les phrases, un maximum de 4 points est attribué au choix des mots, dont
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une possibilité de 2 points par rapport à leur choix en lien avec le thème et 2 points
pour la relation désirée du mot (sur une échelle de 2 points^®). À l'organisation de la
phrase, une possibilité de 4 points est accordée, 2 points pour le support de la
structure à l'expression logique des idées et 2 autres points pour la césure des phrases.
La cohérence du texte est appuyée par les quatre méta-règles de Charolles
(1978). Une possibilité de 4 points^' est accordée à l'unification thématique, ainsi
qu'aux trois autres constituants de la cohérence sur le texte, c'est-à-dire un maximum
de 4 points pour la progression sémantique, un maximum de 4 points pour la fluidité
du discours et un maximum de 4 points pour la cohérence organisationnelle. La grille
d'évaluation qui vient d'être décrite et employée lors de l'expérimentation est mise en
annexe D.
2.3.3 Les éléments sociodémographiques et contextuels
Les informations sociodémographiques concernant le sujet ainsi que les
éléments contextuels concernant le texte produit ont été colligés dans une seconde
grille. Les informations sociodémographiques notées sont (1) le code attribué au
sujet, (2) son sexe, (3) la présence ou non d'un diagnostic et son libellé (4) ainsi que
son niveau de difficulté en lecture et en écriture^l Les éléments contextuels du texte
produit sont (1) le texte produit avec ou sans adaptation; (2) si le sujet s'est servi ou
L'échelle de 2 points est applicable à toute attribution maximale de 2 points pour un élément de
cohérence textuelle selon la distribution suivante; 2 points sont attribués si le critère est respecté
presque toujours, 1,5 point est alloué si le critère est respecté souvent, 1 point est accordé si le critère
est respecté la moitié du temps, 0,5 point est donné si le critère est rarement respecté et G point est
accordé si le critère n'est presque jamais respecté.
L'échelle de 4 points est applicable à toute attribution maximale de 4 points pour chacun des 4
éléments de cohérence textuelle au niveau du texte : 4 points sont attribués si le critère est respecté
presque toujours, 3 points est alloué si le critère est respecté souvent, 2 points sont accordés si le
critère est respecté la moitié du temps, 1 point est donné si le critère est rarement respecté et G point est
accordé si le critère n'est presque jamais respecté.
Le niveau de difficulté en lecture et en écriture réfère à celui établi par l'enseignante et
préalablement défini en note de bas de page.
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non du modèle texte pour rédiger son texte et (3) les commentaires émis par
l'enseignant à l'égard de la production (annexe E).
2.4 Type de traitement de données
Les informations colligées dans la grille d'évaluation devaient nous permettre
d'établir un portrait de chaque production écrite des élèves au plan de chacune des
composantes de la structure narrative et de la cohérence. Afin d'assurer la fidélité des
résultats, les productions ont été évaluées par un second évaluateur. Les informations,
par leur nature quantitative, ont été traitées à l'aide d'un logiciel spécialisé, tel que
SPSS©. Les résultats ont été analysés de manière statistique par des analyses de
variance à mesures répétées permettant de mettre en contraste les scores des
différentes composantes de la structure narrative et de la cohérence textuelle obtenus
sans et avec l'aide de l'adaptation «texte modèle», soit le pré-test vs le post-test 1, le
post-test 1 vs le post-test 2 et la variance globale des trois tests.
2.5 Biais anticipé
Comme dans toute recherche, certains biais devaient être envisagés (Van der
Maren, 1996) et ont été pris en compte. Premièrement, la connaissance par le
chercheur des difficultés et des possibles diagnostics des élèves pouvait influencer
son évaluation des productions écrites. Deuxièmement, il était possible que certains
élèves soient davantage stimulés en contexte d'expérimentation qu'en contexte
d'enseignement régulier, c'est-à-dire que certains y mettent davantage d'ardeur à
cause d'une plus grande motivation. Enfin, comme le chercheur n'était pas en classe à
tous les moments où les enseignants employaient le «texte modèle», il était prudent
d'envisager que les consignes et que l'encadrement fournis ne soient pas constants.
Enfin, rappelons qu'il n'y avait pas de groupe-contrôle et que l'échantillon était de
petite taille (N = 15).
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QUATRIÈME CHAPITRE
ANALYSE ET DISCUSSION DES RÉSULTATS
Le milieu de l'enseignement est désireux d'offrir les conditions nécessaires à
tous les élèves de réussir au plan éducatif. Toutefois, les conditions pour y amver ne
semblent pas toutes être en place. Afin de répondre à ce besoin, les pratiques
enseignantes différenciées ressortent comme étant une voie à privilégier. À cet égard,
cette section du mémoire expose les effets ressortis par le dispositif de recherche en
ce qui concerne la mise en place de l'adaptation didactique «texte modèle».
L'originalité de ce chapitre repose sur la facture de la présentation de l'analyse et de
la discussion des résultats. Plus précisément, elle consiste en un article scientifique
soumis à la Revue des Sciences de l'Éducation (annexe F). Les parties de l'article
consistent en un résumé de la problématique de recherche, les principaux aspects de
notre cadre théorique ainsi que l'analyse exhaustive et la discussion des résultats.
Pour des considérations de cohérence textuelle et d'économie d'espace liée aux
normes de présentation de la revue ciblée, les aspects théoriques concernant
l'adaptation didactique ont été évacués. Enfin, mentionnons que nous, Antoine
Giguère, sommes le premier auteur de l'article et que notre directrice, Madame Julie
Myre-Bisaillon, est co-auteure. Rappelons que cette dernière est la maître d'oeuvre du
grand projet de recherche dans lequel se situe le nôtre.
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Manuscrit de l'article soumis à la RSÉ :
Titre :
Les effets de la mise en place d'une adaptation didactique en écriture sur la structure
et la cohérence de textes narratifs chez des élèves à risque intégrés
Résumé :
Dans cet article, l'objectif poursuivi consiste à évaluer les effets de la mise en place
d'une adaptation didactique sur l'écriture narrative d'élèves à risque intégrés.
L'originalité de l'étude repose sur le choix de la situation d'apprentissage et de
l'adaptation didactique afin de permettre aux élèves à risque d'une classe de 4® année
du primaire d'une école québécoise de produire des récits structurés et cohérents.
L'apport de l'adaptation didactique «texte modèle» réside dans la présentation d'un
texte fini répondant aux attentes finales afin de guider le processus d'écriture.
L'analyse quantitative des résultats montre des effets significatifs produits par le
dispositif didactique sur la compétence à structurer un texte de type narratif et sur
celle à le rendre cohérent.
Mots-clés : Adaptation didactique - Élèves à risque - Rédaction de récits -
Planification
Summary :
In this article, the objective is to assess the effects of the establishment of a didactical
adaptation on a narrative writing for integrated at-risk students. The originality of this
research is based on the choice of the leaming situation and the didactical adaptation
to enable at-risk students of a 4*^ grade class in a Quebec elementary school to
produce structured and consistent stories. The contribution of didactical adaptation «
text model » résides in the présentation of a text that will meet the final expectations
to guide the writing process. The quantitative analysis of the subjects' productions
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shows significant effects of the didactical method on the abilities of the subject to
croate a structured and cohérent text of narrative type.
Keywords : Didactical adaptation - At-risk Student- Writing stories - Planning
Introduction
Apprendre, aux yeux de tous, s'avère un exercice ardu. Ce processus est
d'autant plus complexe pour les élèves à risque. Au Québec, comme dans plusieurs
pays occidentaux, on observe un nombre alarmant d'élèves à risque, près de 11% de
l'effectif scolaire (Gouvernement du Québec, 2003). Il s'agit d'une préoccupation
sociale importante puisque ces difficultés se manifestent dans tous les domaines
d'apprentissage, notamment en français, et s'avèrent lourdes de conséquences attendu
que près de 38% de tous les élèves ne parviennent pas à l'obtention d'un diplôme
d'études secondaires et que près de 20% décrochent du système scolaire
(Gouvernement du Québec, 2007).
Parce que la réalité de ces élèves est troublante, notre étude s inscrit dans la
lignée des travaux portant sur la réussite des élèves à risque (Beaupré et al., 2004,
Bélanger, 2004; Chabanne, 2005; De Grandmont, 2004; Debeurme et Van
Grunderbeeck, 2002; Friend et Bursuck, 1999b; Fuchs et al, 1995; Giasson, 1995;
Gillig, 1998; Lienemann et al, 2006; Maertens, 2004; Massé, 2004; O'Donoghue et
Chalmers, 2000; Schmidt et al, 2003; Switlick, 1997; Vaughn et al, 2000; Vienneau,
2006). À l'instar de Cavanagh (2002), de Gagnon (2006), de Myre-Bisaillon (2004),
de Schmidt (2003), de Saint-Laurent (1995) et de Zenisky (2007), nous nous
intéressons à la contribution d'un enseignement différencié favorisant la réussite
scolaire chez ces élèves. Ainsi, nous avons mis en place une adaptation didactique en
écriture, le «texte modèle», visant à améliorer les compétences à écrire des textes
narratifs cohérents chez les élèves à risque intégrés. Cette adaptation s'insérait dans le
fonctionnement du sous-processus d'écriture «planification» et exerçait son influence
sur le fonctionnement de l'ensemble du processus rédactionnel, la mise en texte et la
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révision. Le dispositif d'adaptation montre des résultats quantitatifs généralement
positifs.
Afin de situer le contexte de la recherche, nous serons amené à exposer la
situation de l'intégration des élèves à risque et nous aborderons brièvement celle du
langage écrit au Québec. Ce projet nous conduira également à préciser les concepts
de processus d'écriture et de texte narratif ainsi qu'à définir les balises de la structure
et de la cohérence textuelle permettant d'évaluer les effets de l'adaptation retenue.
Cadre conceptuel
Contexte : l'intégration des élèves à risque
Parce que la réalité des élèves à risque est préoccupante par leur nombre
élevé, mais également parce qu'ils sont principalement touchés par le décrochage
scolaire, le ministère de l'Éducation du Québec (2003) met en place des politiques et
des stratégies (Gouvernement du Québec, 2002) visant a remédier à cette situation.
La réussite scolaire (Gouvernement du Québec, 2003), devant s'actualiser en contexte
d'intégration^^ et par la mise en place d'actes pédagogiques adaptés (Gouvernement
du Québec, 2000, 2003), est alors visée pour tous les élèves (O'Donoghue et
Chalmers, 2000; Vianin, 2001).
La prise en charge des difficultés des élèves à risque par l'enseignant titulaire
est un facteur favorable à la réussite de leur intégration (Beaupré et al., 2004;
Debeurme et Lamarche, 1998; Schumm, 1999). Cependant, l'enseignant doit alors
relever un défi de taille en rendant accessible à tous ses élèves l'apprentissage, surtout
en adaptant au quotidien ses pratiques didactiques et pédagogiques aux besoins des
élèves intégrés (O'Donoghue et Chalmers, 2000). De la sorte, ce n'est plus à l'élève
de s'adapter à la tâche, mais à l'enseignant d'adapter ses pratiques aux besoins
particuliers de celui-ci. Cette complexification de tâche augmente le sentiment
Parce que le terme «intégration scolaire» peut faire appel à plus d'une signification, notre définition
se rallie à celle proposée par le MEQ (1999). A priori, l'intégration scolaire poursuit la visée
d'éliminer la ségrégation d'un élève à cause de sa scolarisation en milieu spécial. Sa prémisse prône
donc le maintien de l'élève dans le milieu le plus naturel possible, ici, la classe ordinaire
(Gouvernement du Québec, 1999; Legendre, 2005).
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d'incompétence de l'enseignant, puisqu'il ne se sent pas outillé pour intervenir
efficacement auprès de cette clientèle (Saint-Laurent et al., 1995). D'ailleurs,
plusieurs enseignants mentionnent ne pas être suffisamment entraînés aux pratiques
de différenciation (Bélanger, 2004; Vianin, 2001).
Les difficultés didactiques occasionnées par l'adaptation de l'enseignement
que requiert la présence des élèves à risque en classe ordinaire apparaissent évidentes
chez plusieurs enseignants. La mise en place d'adaptations^'* didactiques ressort ici
comme une avenue prometteuse (Vienneau, 2004). En plus d'aider l'enseignant à
répondre efficacement aux besoins particuliers des élèves intégrés, elle réduit la
nécessité des interventions spécialisées. De plus, soulignons qu'elle accentue les
possibilités de conduire les élèves à risque vers la réussite, en particulier en ce qui a
trait à la maîtrise de l'écriture.
L'omniprésence du langage écrit : la nécessité de le maîtriser
Dans notre société technologiquement avancée, le langage écrit occupe une
place prépondérante. En effet, la poussée grandissante de la production d'information,
propulsée par les technologies de l'information, ainsi que sa diffusion requièrent
l'écrit. Les textes se doivent d'être de plus en plus clairs, cohérents et précis (DIEPE,
1995). Il devient donc impératif que l'école québécoise forme des élèves capables
d'utiliser adéquatement l'écriture comme véhicule de communication et d'expression
afin de leur assurer une intégration sociale réussie.
Rappelons qu'apprendre s'avère complexe, en particulier l'apprentissage de
l'écriture. À cet égard, la maîtrise de l'écriture se traduit par un parcours itératif ardu
pour une majorité d'élèves (Falardeau et Grégoire, 2006). Effectivement, aux yeux de
plusieurs, écrire constitue une tâche difficile et exigeante à maîtriser (Graham, 2006;
Lienemann et al, 2006; Persky et al, 2003). Il s'agit d'une réalité d'autant plus
préoccupante en ce qui conceme les élèves à risque (Graham et al, 2001).
Le MELS (2006) fait une distinction entre les termes adaptation et modification, deux mesures
servant à répondre aux besoins spécifiques de l'élève à risque. Par souci de cohérence, nous utiliserons
le terme adaptation à la fois pour des mesures qui modifient le degré de difficulté de la tâche et pour
celles qui ne le modifient pas.
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En réponse aux besoins de l'élève intégré : l'adaptation didactique
Un nombre impressionnant de travaux récents se sont intéressés à l'adaptation
de l'enseignement. Saint-Laurent, Trépanier et Vézina (1995), par leur projet PIER,
ont expérimenté de nouvelles façons de faire visant à répondre aux besoins
spécifiques des élèves à risque en adaptant les pratiques professionnelles de
l'orthopédagogue, mais également de l'enseignant titulaire, au regard des
caractéristiques de cette clientèle (Saint-Laurent et al., 1995). Certes, ce projet tablait
sur l'adaptation de l'enseignement, cependant, il ne tenait que très peu compte de la
composante conceptuelle ou didactique des contenus à enseigner et à apprendre en
français. D'autres ont toutefois mis l'accent sur les contenus, cependant, ce sont
prioritairement des programmes d'interventions spécialisées ou de consolidation de
l'apprentissage qui ont été mis à l'essai (Cavanagh, 2002; Gagnon, 2006; Myre-
Bisaillon, 2004; Schmidt et al., 2003). Zenisky et Sireci (2007) ont fait la reeension
de 32 recherches publiées en 2005 et 2006 concemant les effets de la mise en place
d'adaptations. Un nombre important de ces travaux présentent les effets positifs
d'adaptations liées à l'accès de l'écrit par l'oral ou encore celles liées au temps
(Zenisky et Sireei, 2007). Toutefois, les adaptations ont été testées en situation
d'évaluation et non d'apprentissage. En définitive, quoique nombreuses, aucune des
recherches actuelles ne s'est penchée, à notre connaissance, sur l'adaptation d'un
contenu ou d'une approche didactique en contexte d'apprentissage auprès d'élèves
intégrés.
Le processus d'écriture
Nombreux sont les travaux qui portent sur l'acquisition de l'écriture et sur les
difficultés qui y sont liées (Bereiter, 1980; Bereiter et Scardamalia, 1987; Bourdin,
2002; Estienne, 2006; Flower et Hayes, 1980; Friend et Bursuek 2002; Hayes et
Flower, 1980; Martlew, 1983; McCutchen, 1996; Perera, 1984; Pillon, 2002; Robert,
2002; Scardamalia, 1981; Singer, 1995; Villepontoux, 1997; Zesiger, 1995). Tous ces
modèles révèlent que la production adéquate d'un texte résulte des capacités du
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scripteur à répondre aux contraintes contextuelles et inhérentes au processus
d'écriture afin d'en arriver à communiquer un contenu construit de sens (Debeurme et
Lamarche, 1998; Legendre, 2005). L'activité de rédaction implique trois sous-
processus : la planification, la mise en texte et la révision. Chacun se fonde sur le
fonctionnement de plusieurs procédures cognitives. Ainsi, leur rendement est
influencé par des exigences environnementales (prise en compte du destinataire,
consignes de rédaction, thème, etc.) et par la disponibilité des ressources cognitives
(mémoire de travail) du scripteur ainsi que par la disponibilité de ses connaissances
(conceptuelles, situationnelles et rhétoriques). Ces dernières conduisent à alimenter le
scripteur en ce qui concerne le type de texte, la rhétorique et le type de destinataire.
Concernant la planification, elle inclut entre autres la fixation d objectifs, la
génération d'idées et leur organisation dans un plan (Graham et Perrin, 2006). La
mise en texte, quant à elle, est le lieu de transfert des idees en mots, en phrases, en
texte. Pour ce faire, l'élève doit mettre en œuvre des opérations visant à rendre le
texte cohérent : unifier le thème, introduire progressivement l'information, éviter les
contradictions et découper sémantiquement le texte (Charolles, 1978; Halliday et
Hasan, 1976; Lunquist, 1980). La révision agit comme instance de contrôle en
évaluant et en améliorant le texte (Hayes et Nash, 1996). Ce dernier processus
s'effectue tant en cours d'écriture qu'en situation de relecture. Bien entendu, la
détection d'erreurs ou d'insatisfactions conduit nécessairement à l'évaluation de leurs
causes afin de décider, en fonction de leur importance, comment y remédier
(Alamargot et Chanquoy, 2002).
Hayes et Flower (1980) ont fait la démonstration que le scripteur expert a le
pouvoir de contrôler l'utilisation simple ou combinée des trois sous-processus. De
plus, ils en sont arrivés au constat que le fonctionnement du processus d'écriture est
différent selon l'individu, ce qui explique les différences entre les performances des
scripteurs. Selon Kellogg (1996, 1999) et McCutchen (1996, 2000), il est possible
d'affirmer que leur fonctionnement est également fortement façonné par trois
opérations cognitives relevant de la mémoire de travail ; la formulation (des mots et
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des phrases), l'exécution (traduction des mots et des phrases en gestes
graphomoteurs) et le contrôle (évaluation de ce qui s'écrit en fonction de ce qui a été
formulé). L'activité de contrôle s'effectue tout au long de l'activité de rédaction par
l'entremise de la lecture (McCutchen, 1996), mobilisant ainsi les processus cognitifs
et supérieurs inhérents au traitement de l'information écrite. Ainsi, la qualité du texte
s'avère le résultat de l'adéquation des ressources disponibles (limitées) de la mémoire
de travail et des connaissances emmagasinées par les demandes environnementales.
Beminger et Swanson (1994) proposent un ordre spécifique d'apparition des
trois sous-processus chez le jeune scripteur. Plus précisément, l'apparition de la mise
en texte s'effectuerait avant la planification et la révision (Alamargot et Chanquoy,
2002). Ainsi, le jeune scripteur, encore moins celui en difficulté, ne présenterait pas
les compétences et les connaissances nécessaires à l'entrée dans la planification
(Bereiter et Scardamalia, 1987). À l'opposé, la mise en texte serait plus naturelle que
les deux autres sous-processus puisqu'elle constitue principalement la traduction du
langage oral en langage écrit.
La planification, par sa complexité, doit être perçue comme un processus en
soi et, en ce sens, comme un processus qui demande au scripteur de mettre en œuvre
des stratégies de génération d'idées, d'organisation du contenu et d'élaboration d'une
structure (le plan). L'étape de la planification a une incidence sur toutes les autres
étapes de la rédaction puisqu'elle les organise (Alamargot et Chanquoy, 2002).
Compte tenu de l'incidence de cette étape, en particulier chez l'élève à risque, le
modèle de Flower, Schriver, Carey, Haas et Hayes (1989) retient ici notre attention.
Flower et ses collaborateurs (1989) ciblent deux aspects qui peuvent causer problème
à cette étape chez un élève à risque: le plan pragmatique et le plan orienté sur le
contenu. Le plan pragmatique est celui dans lequel le scripteur prévoit la longueur de
son texte, le type de lecteur auquel il s'adresse, la prise en compte des consignes de
rédaction, etc. Le plan orienté sur le contenu réfère plutôt à ce qui doit être écrit, à la
substance du message à communiquer. Ainsi, ces deux types de plans font état de la
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complexité de la tâche d'écriture causée par le chevauchement entre ce qui doit être
écrit et comment cela doit être écrit.
La planification ressort comme étant une activité hautement complexe pour le
jeune scripteur, et par conséquent, pour le scripteur en difficulté. En plus d omettre
fréquemment cette étape (Saint-Laurent et ai, 1995), le jeune scripteur aurait de la
difficulté à départager la planification de la mise en texte (McCutchen, 2000). Son
processus de planification n'impliquerait alors que des stratégies simples de reflexion
et d'organisation (Scardamalia et Bereiter, 1998). Bereiter et Scardamalia (1987) ont
fait la démonstration que les enfants de 12 ans et moins font des plans qui
s'apparentent de près au texte écrit, leur plan étant pratiquement le reflet du produit
fini. De la sorte, la compétence à fixer des objectifs, à générer des idées et à les
organiser dans un plan n'apparaîtrait qu'à partir de l'âge de 12 ans. En somme,
lorsqu'il planifie, l'élève ne le fait que sommairement.
En récapitulatif, le processus d'écriture relève d'un ensemble complexe de
composantes en interaction et son succès repose alors sur un équilibre difficile à
atteindre. À l'opposé de la majorité des activités humaines du quotidien, il se fonde
sur un ensemble d'opérations difficilement automatisables, ce qui résulte en un coût
élevé sur le plan cognitif (Alamargot et Chanquoy, 2002; Plane, 1996). Pendant sa
scolarité, l'élève consacre énormément de temps à la maîtrise du processus
rédactionnel, puisqu'il s'agit d'un apprentissage s'effectuant de manière itérative
(Falardeau et Grégoire, 2006). En ce sens, il réalise son apprentissage par la
réalisation récursive de nombreuses tâches relevant de l'écrit et par 1 interaction avec
d'autres seripteurs (Debeurme et Lamarcbe, 1998). De la sorte, nombreuses sont les
opportunités de travailler les aspects déficitaires en éeriture, mais sont tout aussi
fréquentes les occasions de mettre en exergue les difficultés de certains élèves.
84
Le texte narratif et sa structure
Le texte narratif est une des formes littéraires les plus courantes (le roman
d'aventure, les contes, les légendes, etc.) et constitue une forme littéraire à maîtriser
au second cycle du primaire.
La structure d'un texte correspond à la manière dont les idées sont organisées
dans un texte (Giasson, 1995, p. 104). Spécifiquement, la structure narrative possède
une personne qui raconte (Adam, 1984) et qui met en place toute la situation dans
laquelle prend place l'histoire, nommée le signifié ou le contenu narratif (Propp,
1970). Le récit, qui est le texte narratif lui-même, appelé le signifiant (Genette, 1972),
correspond au discours écrit ou oral produit.
En plus d'être raconté, le texte narratif met habituellement en scène un
personnage subissant un problème (événement) qu'il devra résoudre (meurtre, vol,
accident) (Adam, 1984; Giasson, 1995). Cet événement doit être raconté en au moins
deux propositions ordonnées dans le temps. La première proposition doit conduire à
la seconde et inversement, la seconde doit émaner de la première ;
L'enfant a pleuré. Le papa l'a pris dans ses bras. (Adam, 1984, p. 12)
Cette structure narrative propose une succession de faits ponctuée de balises
dans le temps (rl, t2, fi, tn) où des attributs en opposition (X et X') décrivent 1 état
(initial et final) du personnage (A) ayant subi ou participé à une situation porteuse de
changements. Le schéma, présenté ci-dessous, peut se lire de la manière suivante : «
au temps 1, un personnage est dans un état initial quelconque. Au temps 2, le
personnage subit une situation ou bien le personnage fait un changement. Au temps 3,
le personnage se voit alors dans un état changé. »
85
Figure 1 : Le récit
7tï7 /t2/ ^ /t3/
A est X Y f arrive à A A est X'
A fait Y
Tiré de J. M. Adam (1984). Le récit. Paris : Presses Universitaires de France, p.l4.
Cette structure mininialiste a évolué au fil des années pour en arriver à une
organisation où les temps ont ete définis en fonction de leur rôle. Giasson (1995)
propose une structure plus complexe comportant plusieurs parties. La situation
initiale (ou situation de départ) met en place les éléments contextuels de l'histoire (le
lieu, le temps, les personnages, le contexte); l'événement déclencheur (ou problème)
présente la situation qui fait démarrer l'histoire; la réaction du héros se définit par ce
que pense et fait le héros concernant le problème qu'il vient de vivre; les tentatives de
solution (les péripéties) sont les moyens et les efforts mis en œuvre par le personnage
pour résoudre la situation; le dénouement met en scène les résultats des tentatives de
solution; et enfin, la situation finale (la fin) brosse le portrait de l'état à long terme du
personnage en fonction du dénouement. L'apprentissage du récit en cinq temps
prescrit dans le programme de formation de l'École québécoise (2001) s'apparente de
près à la structure de Giasson (1995), hormis l'absence du temps «réaction du héros».
Baliser la cohérence textuelle
En psychologie cognitive, la mesure de la production verbale (écrite et orale)
s'est traditionnellement faite par une variété d'indicateurs (Bock, 1996). Concernant
la cohérence^^, c'est lors de la mise en texte qu'elle fait ou ne fait pas son entrée dans
le texte (Préfontaine, 1998). Constitutif même du texte (Lunquist, 1980), sans
cohérence un texte ne peut être appelé texte. Ainsi, il s agit de l ensemble des
" Dans un souci d'uniformisation et pour que le présent travail ne soit pas le lieu d'un débat entre les
termes «cohérence» et «cohésiom>, cohérence sera retenu.
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possibilités qui existent dans la langue pour construire un texte qui se tienne
(Halliday et Hasan, 1976, p. 18). De manière plus concrète, il est possible de
distinguer deux lieux où la cohérence est présente. En effet, elle se situe aux niveaux
de la phrase et du texte (Lunquist, 1980). Plus spécifiquement, le texte serait en fait
une suite de phrases ayant un lien cohésif entre elles. Cette suite cohérente peut
s'exprimer par la représentation formelle suivante :
Texte = phrase + lien cohésif + phrase + lien cohésif + ... n phrase
(inspiré de Lunquist, 1980).
Les phrases sont liées entre elles par un lien de cohérence. Cette adéquation
s'applique autant de fois dans un texte que le nombre de phrases existant. Ainsi, cette
suite logique est au texte ce que la grammaticalité est à la phrase i syntaxe, accords,
lexique employé, etc. (Lunquist, 1980).
La cohérence au niveau du texte repose sur quatre règles fondamentales :
répétition, progression, non-contradiction et relation (Charolles, 1978). La règle de
répétition se traduit par le caractère récurrent d'un texte (Charolles, 1978) : la
présence d'un thème unificateur (Gervais et Noël-Gaudreault, 1992). La langue fait
état de plusieurs ressources variées pour exprimer cette répétition. la
pronominalisation^^ et les substitutions lexicales en sont des exemples (Charolles,
1978; Halliday et Hasan, 1976; Lunquist, 1980). La cohérence d'un texte est
également soutenue par la progression de celui-ci. Pour ce faire, 1 ajout de nouvelles
informations doit s'effectuer graduellement. Toutefois, assurer une continuité
thématique et une progression sémantique constitue un équilibre périlleux (Charolles,
1978). L'ellipse^® est un moyen d'assurer cette progression (Halliday et Hasan, 1976;
^^L'utilisation d'un pronom rend possible, comme chacun le sait, la répétition à distance d un
syntagme ou d'une phrase entière (Charolles, 1978, p.l5).
" La substitution lexicale réfère à l'emploi d'un mot de même signification pour remplacer un autre
mot. Il peut s'agir de la pronominalisation ou encore du recours à un synonyme par exemple.
L'ellipse est une relation de type anaphorique entre le texte et, la plupart du temps, un présupposé
item présent dans une partie précédente du texte (Halliday et Hasan, 1976).
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Lunquist, 1980). De plus, cette dernière ne doit présenter aucun élément au plan du
sens qui contredise un contenu préalablement posé ou sous-entendu (Charolles,
1978) : règle de non-contradiction. Ainsi, les faits ou les éléments amenés font partie
d'une même conjecture, utilisent un lexique sémantiquement lié et sont supportés de
connecteurs (Gervais et Noël-Gaudreault, 1992; Halliday et Hasan, 1976, Lunquist,
1980). Enfin, pour qu'il y ait cohérence, il faut que les connaissances du monde que
possède le lecteur et qui sont représentées dans le texte soient liées du point de vue
sémantique et pragmatique : règle de relation (Charolles, 1978)
À la lumière de ces explications, nous avons formulé deux questions
spécifiques de recherche guidant notre expérimentation. La première portait sur la
structure narrative : Quels sont les effets de la mise en place de 1 adaptation
didactique «texte modèle» sur la structure narrative des productions écrites des élèves
à risques intégrés? L'autre se centrait sur la cohérence textuelle : Quels sont les effets
de la mise en place de l'adaptation didactique «texte modèle» sur la cohérence
textuelle des productions écrites des élèves à risques intégrés?
Méthodologie
Type de recherche, design de recherche, échantillon et considérations éthiques
La présente recherche est de type pré-expérimental. Le design de recherche
comportait le pré-test, la mise en place de l'adaptation, le post-test 1 et le post-test 2.
Le pré-test mesurait la qualité des textes produits en regard à deux sous-dimensions,
la structure narrative et la cohérence textuelle. Pour ce faire, chacune de ces sous-
dimensions reposait sur un ensemble de composantes permettant de cibler
précisément l'effet de l'adaptation didactique mise en place. Les deux post-tests ont
mesuré les mêmes variables de la structure narrative et de la cohérence textuelle, et
ce, à des moments distincts séparés par cinq semaines de classe.
Les sujets provenaient d'une école primaire publique en milieu défavorisé. Il
s'agissait de 15 élèves à risque intégrés à une classe de quatrième année. Ainsi, ils
n'ont pas été choisis aléatoirement et l'expérimentation ne comportait pas de groupe
contrôle.
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Mentionnons que les données recueillies par notre recherche l'ont été dans le
respect du protocole d'éthique de la recherche de l'Université de Sherbrooke.
L'adaptation «texte modèle»
L'adaptation «texte rnodèle» (variable indépendante du design de recherche) a
été retenue en collaboration avec l'enseignante impliquée dans cette expérimentation.
Issu de la recension des écrits de Myre-Bisaillon et ses collaborateurs (2006), le
«texte modèle» a été adapté d'une aide à l'écriture narrative employée auprès
d'élèves en grandes difficultés d'écriture au collégial mise à l'essai par Amstutz
(1993). Cette adaptation consiste en la présentation à l'élève, au moment de la
planification, d'un texte fini à partir duquel il peut s'inspirer pour composer son
propre texte à structure narrative. Pour ce faire, l'élève effectue des changements à
partir du «texte modèle» afin que celui-ci devienne le sien. Les changements peuvent
concerner le choix de certains mots, la formulation des phrases, les éléments de la
structure narrative ou encore les composantes du texte (personnages, temps, lieu,
etc.).
Le «texte modèle» adapte, d'une part, le fonctionnement du sous-processus en
écriture le moins naturel chez le jeune scripteur, la planification (Alamargot et
Chanquoy, 2002; Bereiter et Scardamalia, 1987). D'autre part, il influence le
fonctionnement de la mémoire de travail, l'environnement de la tâche, les types de
connaissances enjeu, la mise en texte, la révision et le produit (le texte).
Parce qu'il prend en charge en partie la planification du contenu et comment
ce contenu est rendu dans le texte, le «texte modèle» s'insère principalement dans le
sous-processus de planification. La planification engorge considérablement la
mémoire de travail par le stockage et la récupération des trois types de connaissances
(conceptuelles, situationnelles et rhétoriques) (McCutchen, 1996), ce que cette
adaptation modifie également. La planification est habituellement le lieu de
l'organisation des idées sous forme de plan (Alamargot et Chanquoy, 2002). Ici,
l'adaptation «texte modèle» proposée organise le contenu en fonction des différentes
parties du schéma narratif. Dès lors, la planification de l'élève ne s'effectue plus en
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regard de tous les aspects pragmatiques et de contenu, mais s'effectue plutôt sur des
changements précis qu'il désire opérer. À titre d'exemple, il pourrait décider de
remanier le lieu et l'époque où se déroule l'histoire, ce qui aura pour impact de
modifier les descriptions, les temps de verbe et certaines actions. A plus grande
échelle, la modification du problème (ou de l'événement perturbateur) aura des
répercussions importantes sur le reste du récit, changeant ainsi les péripéties, le
dénouement et la situation finale. Parce que le texte fini proposé à l'élève respecte les
paramètres de cohérence au niveau de la phrase, ainsi que les règles de cohérence au
niveau du texte, la qualité d'écriture de la dimension «cohérence textuelle» est visée
par cette adaptation.
Les résultats
Les résultats présentés consistent en un pointage total englobant toutes les
composantes inhérentes aux dimensions «structure narrative» et «cohérence
textuelle». Ce pointage global est suivi des pointages partiels présentant les résultats
obtenus à chacune de ces dimensions. Les pointages obtenus à chacune des
composantes de ces dimensions ont été accordés par le chercheur et sont le produit
d'un accord inter-juge avec un assistant de recherche. L'analyse à mesures répétées
de la variance s'est effectuée à l'aide du logiciel d'analyse statistique SPSS© pour
l'ensemble des données des tests (pré-test et post-tests). Ce logiciel a également
permis de mesurer les contrastes entre ces trois temps de mesure.
Résultats globaux obtenus pour les textes produits
Le tableau 1 présente les moyennes et les écarts-types des résultats relatifs au




Pré-test (Al) Post-tes 1 (A2) Post-test2(A3)
Moyenne
—■ r
Ecart-type Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
27,51 2,92 35,21 4,17 35,71 4,63I  I
♦Pointage total maximal possible : 43.
Tableau 2
Analyse statistique du pointage total aux trois temps de mesure
Analyse de la variance Contrastes
Al vs A2 A2 vs A3
Pointage total F = 15,01*** F = 29,98 *** F = 12,79**
*p<0,05; **p<0,01; ***p<0,001
Selon le tableau 2, le test d'analyse de la variance montre que lorsqu'on
considère le pointage total des composantes de la structure et de la cohérence, il
existe une différence statistique significative (p < 0,001). L'analyse comparative du
pré-test au post-test 1 (contraste Al vs A2) révélé qu'il existe une différence
significative en faveur de la moyenne au post-test 1 (p < 0,001), ce qui témoigne
d'une amélioration importante dans la production de textes narratifs cohérents après
la mise en place de l'adaptation. De même, en comparant le post-test 1 au post-test 2
(A2 vs A3), nous constatons qu'il existe une différence significative entre ces deux
moments (p < 0,01), ce qui révèle que la moyenne des sujets au post-test 3 est
légèrement supérieure, et ce, de manière significative, à celle du post-test 1. Cette
légère augmentation nous amène à conclure que l'amélioration observée au post-test
1  s'est maintenue lors de ce deuxième moment de mesure. Ces informations
apparaissent intéressantes, puisqu'elles suggèrent que l'adaptation didactique mise en
place influence positivement la production de textes narratifs cohérents chez les sujets
de l'expérimentation et que l'effet semble avoir été marquant encore après 5
semaines, soit lors du deuxième post-test.
Afin de déterminer la portion des dimensions «structure narrative» et
«cohérence textuelle» dans le résultat global, et par le fait même, de répondre aux
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deux questions spécifiques de recherche, examinons les résultats relatifs à chacune de
ces dimensions ainsi qu'à leurs composantes.
La dimension « structure narrative »
Le tableau 3 présente les moyennes et les écarts-types pour le pointage partiel
de l'ensemble des composantes de la,«structure narrative».
Tableau 3
Pointage partiel* «structure narrative»
Pré-test (Al) Post-tes 1 (A2) Post-tes12 (A3)
Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
13,05 1,75 15,34 2,10 16,11 1,66
♦Pointage partiel maximal : 19.
Tableau 4
Analyse statistique du pointage partiel «structure narrative» aux trois temps de
mesure
Analyse de la variance Contrastes |
Al vs A2 A2 vs A3
Structure narrative F = 10,64** F = 7,58* F = 22,88 ***iitimmc iiciiiciiAw I i-
p < 0,05; * * p < 0,01; * * * p < 0,001
En observant le tableau 4, on remarque une différence significative entre les
moments de mesure (p < 0,01), ce qui laisse voir une amélioration de la structure
narrative entre ces trois temps. Premièrement, la différence significative entre le pré
test et le premier post-test (contraste Al vs A2) montre qu'il existe une différence
significative en faveur de la moyenne au post-test 1 pour l'ensemble des résultats
relatifs à la «structure narrative» (p < 0,05). Il est donc possible d'affirmer que pour
cette dimension, il y a eu un effet marqué de l'adaptation «texte modèle» après sa
mise en place, ce qui répond en partie à la première question spécifique de recherche
selon laquelle nous voulions connaître les effets de la mise en place de l'adaptation
«texte modèle» sur la structure narrative des textes produits par les sujets. L'analyse
de chacune des composantes de la structure nous permettra de compléter la réponse à
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cette première question spécifique. Deuxièmement, la différence significative entre le
post-test 1 et le post-test 2 (contraste A2 vs A3) indique que la moyenne des sujets au
post-test 2 est légèrement supérieure, de manière significative (p < 0,001), au post
test 1. Cette dernière information apparaît intéressante, car elle nous suggère que
l'effet sur la structure narrative des textes produits de l'adaptation est encore observée
cinq semaines plus tard.
Les composantes de la dimension « structure narrative »
Afin d'examiner comment les résultats ont varié entre les trois temps de
mesure en ce qui a trait à chacune des composantes de la dimension «structure
narrative», le tableau 5 présente les moyennes et les écarts-types pour les résultats du
«titre», de la «situation initiale», du «problème», des «péripéties», du «dénouement»
ainsi que de la «situation finale» à chacun des temps de mesure.
Tableau 5
Pointage de chacune des composantes de la «structure narrative»







Titre 1,61 0,22 1,53 0,48 ^ 1,47 0,64
Sit. initiale 2,54 0,85 2,90 0,69 3,27 0,59
Problème 3,00 0,71 3,67 0,62 3,13 0,99
Péripéties 1,38 0,51 2,67 0,70 2,33 0,72
Dénouement 1,08 0,64 1,55 0,60 2,00 0,00
Sit. finale 1,44 0,53 1,42 0,75 1,78 0,41
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Tableau 6
Analyse statistique du pointage de chacune des composantes de la «structure




Al vs A2 A2 vs A3
Titre F = 0,21 F = 0,19 F = 0,17
Sit. initiale F = 3,35 F = 3,02 F = 5,61 *
Problème F = 3,36 F = 6,51 * F = 0,53
Péripéties F = 11,92 ** F = 11,52 ** F= 15,17 **
Dénouement F = 24,85 F = 2,02 F = 52,88
Sit. finale F = 4,45 * F = 0,10 F = 9,69 **
* p < 0,05; * * p < 0,01; * * * p < 0,001
En observant le tableau 6, on remarque une différence significative pour trois
composantes - <9éripéties» (p < 0,01), «dénouement» (p < 0,001), «situation finale»
(p < 0,05) - entre les moments de mesure, ce qui suggère que l'adaptation testée a eu
un effet global sur l'écriture de ces trois composantes et qu'elle n'a pas eu d'effet
significatif sur l'écriture des trois autres composantes : «titre» (p = 0,82), «situation
initiale» (p = 0,07) et «problème» (p = 0,07). Au plan comparatif, on remarque
qu'entre le prét-test et le post-test 1 (contraste Al vs A2) pour les composantes
«problème» (p < 0,05) et «péripéties» (p < 0,01) une différence significative en
faveur de la moyenne du post-test 1. On peut donc dire que c'est uniquement pour ces
deux aspects de la structure narrative qu'il y a eu un effet marqué de l'adaptation dès
sa mise en place. Concernant la comparaison des deux post-tests (contraste A2 vs
A3), les résultats montrent une différence significative pour trois composantes en
faveur de la moyenne du second post-test, soit «situation initiale» (p < 0,05),
«dénouement» (p < 0,001) et «situation finale» (p < 0,01), exposant ainsi un effet
encore marqué de l'adaptation après cinq semaines. 11 existe également une différence
significative (contraste A2 vs A3) pour la composante «péripéties» (p < 0,01), mais
cette fois en faveur de la moyenne du post-test 1, ce qui indique une qualité inférieure
dans l'écriture de cette composante au post-test 2. Cette régression découle
probablement du plus grand nombre de péripéties contenues dans les textes des sujets
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à ce troisième moment d'écriture. Enfin, les différences non significatives (contraste
A2 vs A3) pour les deux autres composantes de la structure narrative (titre : p = 0,69;
problème : p = 0,48) indiquent l'absence d'amélioration ou de régression significative
entre les deux post-tests, ce qui suggère pour ces deux composantes le maintien des
améliorations mises en évidence au post-test 1.
Considéré conjointement avec le résultat global de la dimension «structure
narrative», l'examen de ces résultats répond donc complètement à la seconde
question spécifique de recherche qui visait à connaître les effets de la mise en place
du «texte modèle» en rédaction sur la structure narrative des textes produits par des
élèves à risque. Concrètement, des effets sont observables pour la plupart des
composantes de la dimension «structure narrative». Plus particulièrement, ils
touchent l'écriture des «péripéties», du «dénouement» et de la «situation finale» par
les sujets pour l'ensemble des temps de mesure. Ces effets sont présents dés la mise
en place de l'adaptation (post-test 1) pour le «problème» et les «péripéties».
Maintenant que la portion des six composantes de la structure narrative a été
examinée, il est nécessaire de se pencher sur la portion des composantes relatives à la
cohérence au niveau de la phrase et au niveau du texte.
La dimension « cohérence textuelle »
Le tableau 7 présente les moyennes et les écarts-types pour le pointage partiel
de l'ensemble des composantes de la dimension «cohérence textuelle».
Tableau 7
Pointage partiel* de la «cohérence textuelle»
Pré-test (Al) Post-testl(A2) Post-tes 2 (A3)
Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
14,62 1,65 19,93 2,29 19,73 3,37
♦Pointage partiel maximal : 24.
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Tableau 8
Analyse statistique du pointage partiel «cohérence textuelle»
aux trois temps de mesure
Cohérence textuelle
* p < 0,05; * * p < 0,<
Analyse de la variance
F = 32,78 ***
Contrastes
Al vs A2
F = 71,22 ***
A2 vs A3
F = 4,69
01; * * *p<0,001
Les résultats montrent une différence significative globale (p < 0,001) pour la
dimension «cohérence textuelle». Plus précisément, entre le pré-test et le post-test 1
(contraste Al vs A2), il y a une différence significative en faveur de la moyenne des
résultats des sujets pour le post-test 1 (p < 0,001), ce qui témoigne donc d'une
augmentation de la «cohérence textuelle» des textes produits après la mise en place
de l'adaptation, contribuant ainsi à répondre partiellement à la seconde question
spécifique de recherche, selon laquelle nous cherchons à connaître les effets de la
mise en place du «texte modèle» sur la cohérence d un texte chez les sujets de
1 ' expérimentation.
En comparant les résultats du post-test 1 à ceux du post-test 2 (contraste A2 vs
A3), le tableau 8 indique que ceux-ci sont moins probants, puisque la différence de
moyermes enregistrée n'est pas significative (p = 0,051).
Comme les résultats du tableau 8 montrent un effet positif de la mise en place
de l'adaptation choisie, principalement dès sa mise en place, sur la «cohérence
textuelle», il devient nécessaire de déterminer si cet effet est présent sur les
composantes des sous-dimensions «cohérence au niveau de la phrase» et «cohérence
au niveau du texte».
La sous-dimension « cohérence au niveau de la phrase »
Dans le but d'examiner comment les résultats ont varié entre les trois temps
de mesure concernant chacune des composantes de la dimension «cohérence
textuelle», examinons les résultats partiels de la sous-dimension «cohérence au
niveau de la phrase». Le tableau 9 présente les moyennes et les écarts-types pour les
96
résultats relatifs à l'ensemble des résultats de la cohérence au niveau de la phrase et
de ses composantes ayant fait l'objet d'une évaluation à chacun des trois moments de
mesure, soit les «mots liés au thème», les «mots de relation», la «syntaxe des
phrases» et la «césure des phrases».
Tableau 9
Pointage partiel «cohérence au niveau de la phrase» et de chacune de ses
composantes








4,46 0,95 6,00 1,57 6,07 1,43
Mots liés au
thème
1,00 0,46 1,73 0,37 1,50 0,42
Mots de
relation
0,54 0,63 1,50 0,68 1,20 0,62
Syntaxe de la
phrase
1,23 0,39 1,20 0,37 1,63 0,48
Césure des
phrases
1,69 0,43 1,53 0,61 1,70 0,56
Tableau 10
Analyse statistique du pointage partiel «cohérence au niveau de la phrase» et de




Al vs A2 A2 vs A3
Cohérence de la
phrase
F =10,15 ** F = 19,23 ** F = 3,16
Mots liés au
thème
F = 10,05 ** F = 19,34** F = 0,66
Mots de relation F= 16,18 ** F = 34,67 *** F = 0,29
Syntaxe de la
phrase
F = 4,18 * F = 0,00 F = 9,04 *
Césure des
phrases
F = 0,11 F = 0,24 F = 0,00
* p < 0,05; * * p < 0,01; * * * p < 0,001
97
Relativement à la sous-dimension «cohérenee au niveau de la phrase», la
différence significative globale (p < 0,01) démontre une amélioration globale dans
l'écriture de cette sous-dimension. La comparaison entre le pré-test et le post-test 1
(contraste Al vs A2) montre également une différence significative (p < 0,01), en
faveur de la moyenne des résultats obtenus par les sujets au post-test 1, suggérant ici
un effet marqué de la mise en place de l'adaptation. Cependant, l'absence de
différence significative lors de la comparaison des résultats du post-test 1 au post-test
2 (contraste A2 vs A3) révèle que l'effet relevé précédemment n'est pas marqué, mais
qu'il s'est maintenu.
Exceptée la composante «césure des phrases», toutes les composantes de la
cohérence au niveau de la phrase, c'est-à-dire «mots liés au thème» (p < 0,01), «mots
de relation» (p <0,01) et «syntaxe des phrases» (p < 0,05) présentent une différence
significative, révélant de la sorte une amélioration globale dans l'écriture de ces
aspects. En ce qui concerne la comparaison du pré-test au post-test 1 (contraste Al vs
A2), cette progression n'est visible que pour les composantes «mots liés au thème» (p
< 0,01) et «mots de relation» (p < 0,001), montrant ainsi que la mise en place de
l'adaptation n'a produit un effet marqué qu'en regard de ces deux composantes. Dans
le même sens, la comparaison des résultats des deux post-tests (contraste A2 vs A3)
ne met en relief qu'une différence significative pour la composante «syntaxe des
phrases» (p < 0,05), signifiant que l'adaptation n'a marqué significativement que la
syntaxe des phrases et qu'elle a maintenu son effet pour les autres composantes de la
«eohérence au niveau de la phrase». Étant dormé que nous connaissons les effets de la
mise en place de l'adaptation choisie sur les composantes de la sous-dimension
«cohérence au niveau de la phrase», particulièrement par rapport à ses effets positifs
sur les «mots liés au thème», sur les «mots de relation» ainsi que sur la «syntaxe des
phrases», nous sommes donc en mesure de répondre partiellement à la seconde
question spéeifique de recherche, selon laquelle nous voulons connaître les effets de
la mise en place du «texte modèle» sur la cohérence des textes produits par les sujets.
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Afin de répondre entièrement à cette seconde question spécifique, examinons
maintenant les résultats de la sous-dimension «cohérence au niveau du texte».
La sous-dimension « cohérence au niveau du texte »
Le tableau 11 présente la moyenne et l'écart-type pour le pointage global de la
sous-dimension «cohérence au niveau du texte». De la même manière, il fait état des
moyennes et des écarts-types pour les résultats des composantes de cette sous-
dimension, soit r «unification thématique», la «progression thématique», la «fluidité
du texte» et la «cohérence organisationnelle».
Tableau 11
Pointage global de la «cohérence au niveau du texte» et de chacune de ses
composantes








10,00 1,47 13,93 1,22 13,67 2,23
Unification
thématique
3,15 0,55 3,87 0,35 4,00 0,00
Progression
thématique
2,92 0,49 3,40 0,63 3,13 0,99
Fluidité du
texte
2,69 1,10 3,67 0,49 3,87 0,35
Cohérence
org.
1,38 0,65 3,00 1,31 2,67 1,40
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Tableau 12
Analyse statistique du pointage global de la «cohérence au niveau du texte» et de




Al vs A2 A2 vs A3
Cohérence au
niv. du texte





F =14,16** F = 15,68 ** F = 26,00 ***
Progression
thématique
F = 1,01 F = 1,77 F = 0,18
Fluidité du texte F = 7,47 ** F = 15,60 ** F = 5,96 *
Cohérence org. F = 13,87 ** F = 21,51 ** F = 0,29
*p<0,05; **p<0,01; * * * p < 0,001
L'examen du tableau 12 montre qu'il existe, au plan global (cohérence au
niveau du texte), une différence significative (p < 0,001), ce qui démontre une
amélioration notable de la cohérence au niveau du texte. Cette différence également
perceptible (p < 0,001) entre les résultats du pré-test et du post-test 1 (contraste Al
vs A2) permet de relever un effet marqué de la mise en place de l'adaptation. La
différence non significative entre les deux post-tests (contraste Al vs A3) révèle que
l'amélioration venant d'être relevée ne s'est pas accentuée, mais qu'elle s'est plutôt
maintenue. Toutefois, la prise en compte des quatre composantes dans le domaine de
la «cohérence au niveau du texte» fait ressortir quelques variations dans les moyennes
des résultats obtenus. De ce fait, on observe une différence significative pour les trois
composantes suivantes : «unification thématique» (p < 0,01), «fluidité du texte» (p <
0,01) et «cohérence organisationnelle» (p < 0,01), ce qui met en exergue l'effet
prononcé du «texte modèle» en regard à la «cohérence au niveau du texte». Par
contre, l'analyse de la variance de la composante «progression thématique» montre
qu'il n'existe pas de différence significative entre les trois moments d'administration
des tests (p > 0,05), sous-entendant que le «texte modèle» n'aurait pas eu d'effet
marqué sur celle-ci. Cela dit, compte tenu que la sous-dimension «cohérence au
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niveau du texte» ainsi que trois de ses composantes présentent globalement une
différence significative entre le pré-test et le post-test 1, nous sommes en mesure de
dire que la seconde question spécifique de recherche, selon laquelle nous cherchions à
connaître les effets de la mise en place du «texte modèle» par rapport à la cohérence
textuelle des productions écrites des élèves à risque ciblés, est répondue partiellement
en présentant des effets majoritairement positifs.
Ce qui ressort globalement de la comparaison entre premier post-test et le
second (contraste A2 vs A3), c'est le maintien de l'effet observé au post-test 1 pour la
«cohérence au niveau du texte» (p = 0,08), la «progression thématique» (p = 0,68) et
pour la «cohérence organisatiormelle» (p = 0,60) puisque les résultats ne sont pas
inférieurs à ceux du premier post-test. Ainsi, il existe un effet encore marqué de
l'adaptation au post-test 2 pour deux composantes : «unification thématique» (p <
0,001) et «fluidité» (p < 0,05).
L'examen des résultats de la dimension «cohérence textuelle» ayant conduit à
cibler où se situent les effets de l'adaptation «texte modèle» sur la cohérence
textuelle, nous pouvons conclure que la deuxième question spécifique de recherche
est complètement répondue.
Discussion
En général, les résultats indiquent une augmentation significative plus élevée
entre le pré-test et le premier post-test, qu'entre les deux post-tests. Ce phénomène
nous apparaît normal puisqu'il témoigne de l'effet de la mise en place l'adaptation.
Le pré-test a été effectué sans adaptation, alors l'écart entre le pré-test et le post-test 1
est normalement plus grand que celui entre les deux post-tests. Il ressort ainsi de
l'analyse des résultats une amélioration globale marquée de la qualité des textes
produits, tant en ce qui concerne la «structure narrative» que pour la «cohérence
textuelle». Ayant traditionnellement de la difficulté à concevoir ce que constitue un
texte adéquat (Hallenbeck, 2002b), les élèves à risques ciblés ici semblent s'être
inspirés du modèle fourni, ce qui a influencé positivement leurs productions. Les
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élèves semblent donc mieux réussir leur texte lorsqu'ils sont en présence d'adaptation
didactique.
Concernant la structure narrative dans son ensemble, l'examen des résultats
montre une amélioration prononcée après la mise en place du «texte modèle», ce qui
suggère que les sujets aient développé des habiletés en ce qui conceme la
structuration d'un texte de type narratif. Quoique cette progression soit également
visible cinq semaines après la mise en place du «texte modèle», on remarque que les
sujets n'ont pas progressé à chacune des composantes de cette dimension. En effet,
c'est principalement l'écriture des péripéties, du dénouement et de la situation finale
qui ont profité pleinement de cette mise en place. Nous soulevons ici une première
hypothèse, à savoir que plus l'écriture du texte avance, plus les élèves deviennent
surchargés au plan cognitif, plus il leur est ardu d'écrire de manière fluide, donc plus
ils semblent recourir à l'adaptation pour écrire leur texte. 11 est également possible
que ces élèves aient mal évalué leurs capacités à écrire de manière autonome les trois
premières composantes du schéma narratif (titre, situation initiale et problème). Cela
s'explique par leurs faibles habiletés métacognitives, rendant difficile
rautoévaluation de leurs capacités à écrire certains aspects d'un texte (Mason et al.,
2002). Ainsi, ils ont probablement dû juger qu'ils étaient en mesure d'écrire aisément
ces trois composantes sans l'apport du «texte modèle», alors qu'en réalité, il leur était
pénible de le faire sans aide.
Si les effets positifs de la mise en place du «texte modèle» ne sont pas
perceptibles pour la majorité des composantes de la structure narrative, mais
principalement pour les résultats pris dans leur ensemble, ses effets touchent la
majorité des composantes de la dimension «cohérence textuelle». Il est donc possible
d'observer qu'au niveau de la phrase, les élèves ont été en mesure de mieux
construire les séquences logiques de leurs phrases : adéquation de phrases et de liens
cohésifs (Lunquist, 1980). Pourtant, cette amélioration n'est pas visible au plan de la
césure des phrases, ce qui s'explique possiblement par le fait que les élèves n'ont pas
repris textuellement les phrases du «texte modèle», mais s'en sont inspirés au plan de
leur structure et de leur organisation.
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Concernant la cohérence au niveau du texte, dans l'ensemble, les productions
des élèves semblent présenter une meilleure cohérence après l'instauration du
dispositif didactique, mais également après cinq semaines. Les résultats montrent que
la majorité des règles de cohérence a profité de ce dispositif. Effectivement,
l'unification thématique et la fluidité se sont probablement améliorées compte tenu
que les élèves voyaient leur mémoire de travail libérée. Plus précisément, la
formulation et la construction (exécution) de plusieurs mots et phrases n'étaient plus
nécessaires, puisque déjà présents dans le modèle fourni, permettant dès lors de
transférer les ressources cognitives vers le contrôle global de la tâche d écriture
(Kellogg, 1996). La cohérence organisationnelle a également profité de la présence
d'un modèle en montrant minimalement aux élèves que chacun des temps de la
structure narrative gagnait à se retrouver dans son propre paragraphe. Du côté de la
progression thématique, l'absence d'amélioration rejoint ce qu a ressorti Cavanagh
(2006) dans son expérimentation. Cette chercheure explique ce phénomène par le
manque d'entraînement des élèves à l'utilisation d'une stratégie cognitive.
Concernant notre étude, on peut supposer que les élèves n'avaient pas été
préalablement entraînés à ajouter des informations nouvelles aux anciennes de
manière logique.
Si quelques résultats négatifs isolés suggèrent une réflexion en ce qui
concerne des pistes d'amélioration du dispositif et de son instauration, les résultats
majoritairement positifs mettent en relief l'intérêt pour ce type d'intervention en ce
qui a trait à l'écriture de textes narratifs cohérents par des élèves à risque intégrés, et
ce, compte tenu de certaines limites méthodologiques. D'une part, l'absence de
groupe contrôle ne nous permet pas d'attribuer tous les progrès à l'effet du dispositif
didactique testé. D'autre part, certains facteurs, comme les sujets d'écriture distincts
présentés à chacun des tests ou eneore le faible nombre de sujets impliqués (N = 15),
peuvent avoir influé sur les résultats. Enfin, comme peu de recherches ont porté sur la
mise en place d'adaptations didactiques en situation d'apprentissage, il est difficile de
comparer ou de nuancer certains de nos résultats. Cela étant, les résultats positifs
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soulignent la pertinence de la mise en place d'une telle intervention afin d'assurer
l'apprentissage des élèves à risque, et ce, en contexte d'intégration.
Conclusion
Notre étude avait pour but d'alimenter le domaine de recherche portant sur
l'enseignement différencié auprès des élèves à risque, en nous intéressant plus
particulièrement aux effets de la mise en place d'une adaptation en écriture sur des
productions d'élèves, en contexte d'intégration scolaire. De manière générale, il en
ressort que l'adaptation testée améliore la structure et la cohérence de textes narratifs
produits par ces élèves.
Par ailleurs, notre étude ouvre la voie à d'éventuelles recherches dans le
même domaine. Bien que les résultats découlant de notre étude montrent des effets
positifs concernant la structuration d'un texte narratif cohérent, nous considérons que
d'autres travaux sont nécessaires afin de déterminer si les effets d'un tel dispositif
peuvent se maintenir à long terme, et ce, malgré le retrait de ce dispositif. De plus,
ces autres investigations pourraient conduire à dégager quels autres types
d'adaptations didactiques montrent des effets marqués, en contexte d'apprentissage,
chez les élèves à risque et dans quels domaines on peut les observer. En ce sens, les
travaux actuellement en cours de Myre-Bisaillon examinent les effets d'adaptations





Les objectifs principaux de cette recherche étaient de ressortir d'une part les
effets de la mise en place de l'adaptation didactique «texte modèle» sur la structure
narrative de textes produits par des élèves à risque intégrés et, d'autre part, les effets
sur la cohérence textuelle des productions écrites chez ces mêmes élèves. Au plan des
effets principaux, les analyses ont répondu à la première question spécifique en
montrant des effets significatifs de l'adaptation didactique mise à l'essai sur la
structure narrative des textes produits. En effet, nous avons observé que
l'apprentissage en général de la structuration d'un texte narratif a été amélioré suite à
la mise en place du «texte modèle». Plus particulièrement, c'est surtout l'écriture des
péripéties, du dénouement et de la situation finale qui ont profité de cette mise en
place. En regard à la seconde question spécifique de recherche, les analyses ont
également permis d'y répondre en montrant des effets significatifs sur la dimension
«cohérence textuelle», et ce, aux niveaux de la phrase et du texte. Ces résultats vont
dans le sens que les travaux de Amstutz (1993) qui avait remarqué des effets notables
suite à l'instauration d'une intervention très similaire au «texte modèle» visant à
supporter l'écriture de textes courants chez des élèves en très grandes difficultés. De
plus, l'apport positif d'une adaptation didactique sur l'apprentissage rejoint les
résultats probants d'adaptations en contexte d'évaluation qu'exposent des recherches
états-uniennes récentes (Zenisky et Sireci, 2007).
Cependant, la portée de ces constats est nuancée par certaines limites. Bien
que les analyses statistiques montrent la capacité de notre devis de recherche à
ressortir des effets significatifs, il est évident qu'un échantillon de plus grande taille
favoriserait probablement la découverte de contrastes plus marqués entre les
différents temps de mesure, principalement en ce qui a trait aux deux post-tests, et
permettrait du coup de renforcer le lien entre les effets détectés et la mise en place de
l'adaptation. Dans le même sens, la présence d'un groupe contrôle balancé avec le
groupe expérimental aurait permis d'être plus certain que les effets visibles sont le
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fruit de la mise en place de notre condition expérimentale. Enfin, notre devis ne
permet pas de détecter si l'apprentissage se maintient après le retrait de la condition
expérimentale.
Les conclusions de notre étude suggèrent certaines pistes de recherche
complémentaires. 11 serait ainsi pertinent de prévoir un dispositif de recherche
permettant de vérifier le maintien des apprentissages suite au retrait de la condition
expérimentale. De plus, des analyses de type qualitatif, par exemple des entrevues
métacognitives, permettraient de connaître les perceptions des sujets et des
enseignants quant à l'apport de l'adaptation didactique «texte modèle».
Les retombées de ce projet de recherche au plan des stratégies d'enseignement
différencié auprès des élèves à risque intégrés a la classe ordinaire se situent
principalement par rapport aux attitudes des enseignants. Plus précisément, les effets
positifs ressortis lors de l'expérimentation devraient favoriser, par la diffiision des
résultats au travers d'articles scientifiques et professionnels, le développement d'une
attitude favorable des enseignants à mettre en oeuvre des pratiques enseignantes
adaptées aux besoins particuliers de leurs élèves, et ce, dans le but de favoriser leur
réussite éducative.
Enfin, ce projet de recherche portant sur les effets de la mise en place d'une
adaptation didactique montre que ce type d'intervention semble être une voie
prometteuse au soutien et à la promotion de la réussite des élèves à risque intégrés à
la classe ordinaire. Des résultats trouvés lors de la mise en place du «texte modèle»
découle une préoccupation de vérifier à long terme, et après le retrait l'adaptation, le
maintien des effets sur les apprentissages. À cet égard, ce projet ouvre la porte à
d'autres travaux portant sur le maintien des effets d'adaptations didactiques après le
retrait de ceux-ci et appliqués à d'autres types de texte ainsi qu'à d'autres domaines
d'apprentissage : entre autres la lecture et les mathématiques.
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Source : Traduction libre de Structure of the writing model. Tiré de « Identifying the Organization of
Writing Processes » par J.R. Hayes et L.S. Flower. Dans Cognitive Processes in writing ed. par L.W.
Gregg et E.R. Steinberg, 1980 : Lawrence Erlbaum Associâtes.
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Savoirs essentiels retenus pour mesurer la qualité d'un texte à structure
narrative chez des élèves de deuxième cycle du primaire ;
Exploration de quelques éléments littéraires à des fins d'utilisation ou d'appréciation:
Thèmes et sous-thèmes;
-  Personnages (aspect physique, traits de caractère, rôle, importance, actions);
-  Temps et lieu du récit;
Séquence des événements.
Exploration et utilisation de la structure des textes:
-  Récit en trois temps (début, milieu, fin);
-  Récit en cinq temps (situation de départ, élément déclencheur, péripéties,
dénouement, situation finale);
Répétitions avec ajout cumulé de nouveaux éléments;
Marques du dialogue.




-  Registre de la langue:
o Distinction des registres familier et standard;
o Forme du registre standard, d'usage courant, reconnues comme
correctes et valorisées socialement (ex. prononciation, finales de mots,
dormes verbales, vocabulaire, formulation).
Prise en compte d'éléments de cohérence:
-  Idées rattachées au sujet;
-  Pertinence et suffisance des idées;
-  Regroupement par paragraphes;
-  Déroulement logique et chronologique;
Emploi des principaux temps verbaux (passé, présent, futur);
-  Principaux connecteurs ou marqueurs de relation :
o Séquence (ex. d'abord, enfin, ensuite, après, finalement,
premièrement);
o Cause-effet (ex. parce que, puisque);
o Comparaison (ex. comme, au lieu de)
o Coordination (ex. et, ou)
Reprise de l'information avec des termes substituts :
o Pronoms;
o Synonymes;
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1,5 - 1 - 0,5 - 0 **
Description du temps ou de l'époque
et/ou du contexte auquel se déroule
l'histoire
1 - 0,5 — 0 *** **"' (Décrit les
Description des Nomme




Problème 3-2-1 — 0 **** **** (Détails abondants 3; détails
Description du suffisants 2; Détails manquants 1; aucun 0)
problème
1-0










Description des résultats fructueux ou infructueux des
péripéties, soit la résolution du problème
***** (Détails abondants 2; détails
suffisants 1,33; détails manquants 0,67;
aucun 0)
/2
Situation Rnale 2-133-0,67-0 *****





























Avec le thème (mots de substitution :
nominale, verbale, propositionnelle,
pronominalisation )
2 1,5 1 0,5 0
Pour marquer la relation (mot de
relation).
2 1,5 1 0,5 0
Organisation de la
phrase cohérente
Structure syntaxique 2 1,5 1 0,5 0





Thème unificateur ressort de manière
évidente
4 3 2 1 0
Progression
sémantique
Nouvelles informations liées aux
précédentes et le lien est évident
4 3 2 1 0
Fluiditié du
discours
Les nouvelles informations ne
contredisent pas les précédentes
4 3 2 1 0
Cohésion
organisationnelle
Découpage du texte (ou regroupement
d'idées) en sous-unités de sens
4 3 2 1 0
Sous-total : /16 TOTAL : /24
Code Total structure /19
Total cohérence /24
GRAND TOTAL /43
Nom de l'évaluateur :
A. Giguère 2008
No du test S'est servi du
texte modèle
xl-x2-x3-... oui / non
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À: Antoine Giguère <Antoine.Giguere@USherbrooke.ca>
Objet: Revue des sciences de l'éducation : Accusé de réception et remerciements
Bonjour Monsieur Giguère,
Nous avons bien reçu votre article corrigé, qui s'intitule : « Les effets de la mise
en place d'une adaptation didactique en écriture sur la structure et la cohérence de
textes narratifs chez des élèves à risque intégrés ». Nous vous en remercions.
Le rédacteur en chef, Gilles Raîche, prendra connaissance de ce texte à son retour de
vacances et mettra en marche, s'il y a lieu, le processus d'arbitrage. Nous vous
contacterons, par courriel, pour vous faire part de sa décision.
Nous vous adressons. Monsieur Giguère, nos meilleures salutations.
Geneviève Falaise
Coordonnatrice à la rédaction
C.P. 6128, succursale Centre-Ville
Montréal (Québec) H3C 3J7
Tél. : 514.343.7422
Téléc. : 514.343.2283
http://www.rse.umontreal.ca/
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